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POVZETEK  
Naslov diplomskega dela: Medpredmetno povezovanje v gimnazijah 
Povzetek: V teoretičnem delu opredeljujemo medpredmetno povezovanje, kot ga 
opisujejo različni avtorji, pri tem smo poudarili namen in smiselnost izvajanja ter našteli 
in opisali vrste medpredmetnega povezovanja.  
Predstavili smo načrtovanje medpredmetnega povezovanja in se pri tem posvetili 
pogojem ter dejavnikom le-tega. Opisali smo tudi pomen timskega dela z vidika 
medpredmetnega povezovanja.  
Našteli in opisali smo različne oblike izvajanja medpredmetnega povezovanja, ki so se 
do sedaj že izvajala v praksi na različnih gimnazijah. Poudarili smo prednosti in 
koristnosti, ki jih medpredmetno povezovanje prinese za učence in učitelje ob tem pa 
našteli tudi nekaj ovir in omejitev, ki se pojavljajo pri izvajanju medpredmetnega 
povezovanja.  
Nazadnje smo se osredotočali na preverjanje in ocenjevanje dosežka oziroma 
rezultate, pridobljene z medpredmetnim povezovanjem, ter opisali različne načine 
preverjanja in ocenjevanja le-tega.  
 
V empiričnem delu predstavljamo rezultate naše raziskave, v kateri so sodelovali 
učitelji štirih slovenskih splošnih gimnazij. S  pomočjo anketnih vprašalnikov za učitelje 
smo ugotavljali, kako učitelji razumejo medpredmetno povezovanje, kako ga 
načrtujejo, na kakšen način in kako pogosto ga izvajajo ter s kakšnimi prednostmi in 
ovirami se ob tem srečujejo. Rezultati so pokazali, da učitelji dojemajo medpredmetno 
povezovanje kot obravnavanje določene učne vsebine z različnih zornih kotov. Večina 
učiteljev meni, da je medpredmetno povezovanje koristno in pomembno, saj prispeva 
k boljšemu razumevanju učne snovi ter trajnejšemu, bolj uporabnemu in celostnem 
znanju. Ugotovili smo, da večina učiteljev načrtuje medpredmetno povezovanje že 
pred začetkom šolskega leta. Najpogosteje ga izvajajo med samim poukom (več kot 
enkrat letno) ali v obliki projektnih dni in ekskurzij. Kot najbolj pomemben didaktičen 
pomen, ki ga medpredmetno povezovanje prinese učencem, so učitelji navedli 
celostno znanje, za učitelje pa so navedli, da je najbolj pomemben didaktični pomen 
tesno sodelovanje in izmenjava mnenj z drugimi učitelji. Kot najpogostejše ovire so 
učitelji navedli premalo časa in nefleksibilen urnik. Ugotovili smo, da si učitelji želijo še 
 
bolj načrtnega in sistematičnega načrtovanja ter izvajanja medpredmetnega 
povezovanja.  
Večina učiteljev ima izkušnje s preverjanjem in ocenjevanjem dosežka, pridobljenega 
z medpredmetnim povezovanjem. Učitelji so navedli, da lahko dosežek, pridobljen z 
medpredmetnim povezovanjem, najbolje preverimo in ocenimo tako, da učenci 
pripravijo predstavitev.  
 
Ključne besede: medpredmetno povezovanje, načrtovanje pouka, timsko delo, 
preverjanje in ocenjevanje, učni dosežek   
 
ABSTRACT 
Title: Cross-curricular integration in high school  
The theoretical part of this work includes interpretation of cross-curricular integration 
based on different authors. We stressed the aim and the significance of cross-curricular 
integration as well as described its different varieties. 
We presented how cross-curricular integration is planned, and herewith focused on its 
conditions and factors. Additionally, we described the importance of a team work in 
relation to cross-curricular integration. 
We listed and described various types of cross-curricular integration that have been 
already conducted in various high schools, and stressed its prospects and benefits for 
students and teachers on one hand, as well as some obstacles and limitations on the 
other. 
At the final theoretical stage, we focused on and described the different ways of 
examination and assessment of cross-curricular integration’s learning achievements 
and results.  
The empirical part includes results of our research where teachers of four different 
Slovenian general high schools were a part of. Based on survey questionnaires, the 
teacher’s understanding and planning of cross-curricular integration was established, 
as well as in what way and how often teachers use it, and what benefits and problems 
they come across to. The results showed that teachers take cross-curricular integration 
as a part of planning of particular lessons from different point of view. The majority of 
teachers believe that cross-curricular integration is beneficial and important as it 
contributes to a better understanding of a learning subject as well as its longer 
memorising and practical and integrated learning approach. We discovered that most 
of the teachers plan the cross-curricular integration before the beginning of the school 
year. Most often they use it during their lessons (more than once a year) or as a part 
of the project-days and excursions. Teachers agreed that integrated knowledge is the 
most important didactical benefit of cross-curricular integration for students. As for the 
teachers, the most important didactical benefit is strong collaboration amongst the 
fellow teachers and exchanging each other’s ideas. Nevertheless, the survey showed 
that the most frequent obstacles are the lack of available time and inflexible time-
 
schedule. Teachers desire that cross-curricular integration would be more 
systematically planned and conducted. 
Most of the teachers have experience with examination and assessment of learning 
achievements gained by cross-curricular integration, and the best technique, as stated 
in their survey questionnaires, is a presentation done by a student. 
Key words: cross-curricular integration, lesson planning, team work, examination and 
assessment, learning achievement 
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I. UVOD  
Preseganje naključnih partnerstev in občasnih izvedb medpredmetnih povezav sta bili 
pred leti dve izmed prioritet pri posodabljanju gimnazij. K načrtovanju le-teh naj se 
pristopa na načrten in sistematičen način in da se pri tem izhaja iz pomembnih vzgojno-
izobraževalnih ciljev, ki si jih zastavljajo šole, na primer iz kroskurikularnih kompetenc 
(kot so npr. okoljska ozaveščenost, medkulturnost, jezikovna pismenost) in znanj ter 
spretnosti in to tako, da se v te povezave vključuje vso šolo in vse dijake (Rutar Ilc 
2010a, str. 10). 
Ena izmed ovir, ki se pokaže na področju medpredmetnega povezovanja je pojmovna 
zmešnjava – množica izrazov, ki so v glavnem preneseni iz drugih šolskih sistemov, 
vnaša zaradi nejasnosti in nedoslednosti določen odpor ali skeptičnost pri učiteljih 
(Mihelič 2011, str. 33).  
 
Iz tega razloga bomo v teoretičnem delu diplomske naloge začeli s poglavjem o 
opredelitvi medpredmetnega povezovanja. V svojem magistrskem delu Mihelič (2011, 
str. 15) opiše, kako so se razvijali pojmi za medpredmetno povezovanje v Sloveniji 
skozi čas – začne se z izrazom predmetni pouk, ki mu sledijo izrazi koncentracija, 
strnjeni pouk, (učna, medpredmetna) korelacija, medpredmetno povezovanje in na 
zadnje integrativni kurikul. Tudi Pavlič Škerjanc (2010, str. 21‒30) si postavlja 
vprašanje temeljne terminologije in pokaže razliko med izrazom integrativni 
(povezovalni) kurikul in integriran (povezan) kurikul. Pri tem Pavlič Škerjanc (2010, str. 
21‒30) izpostavi temeljno značilnost integrativnega kurikula – to je povezovalnost.  
Štemberger (2008, str. 96) imenuje medpredmetno povezovanje kot didaktični pristop, 
ki naj bi omogočal bolj kakovostno in trajno znanje in s katerimi naj bi učenci uvideli 
povezave med različnimi, a vendar podobnimi, sorodnimi vsebinami, postopki, procesi 
in podobno.  
Nadalje bomo pisali o namenu in smiselnosti medpredmetnega povezovanja. Mihelič 
(2011, str. 14) pravi, da je glavni namen medpredmetnega povezovanja preseči 
razdrobljenost znanja in učencem zagotoviti trajnejše in življenjsko uporabno znanje. 
Pavlič Škerjanc (2010, str. 32) pravi, da za povezovanje ni pravega razloga, če cilj in 
pričakovani rezultat povezave nista prepoznana in prepričljiva dodana vrednost.  
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V naslednjem poglavju bomo opisali vrste medpredmetnega povezovanja, kar nam bo 
še dodatno pomagalo pri poznavanju različne terminologije medpredmetnega 
povezovanja.  
V četrtem poglavju se bomo posvetili načrtovanju medpredmetnega povezovanja – 
zanimali nas bodo pogoji in dejavniki medpredmetnega povezovanja, ki jih Mihelič 
(2011, str. 55‒56) razdeli na zunanje (npr. učni načrt, zakonodaja) in notranje (učitelji, 
ravnatelj, učenci, organizacija).  
Posvetili se bomo tudi timskemu delu, ki je po besedah Polakove (2007, str. 87) 
temeljni pristop sodobne učeče se družbe, nam pa predstavlja pomemben pogoj za 
načrtovanje in izvajanje medpredmetnega povezovanja. Timsko delo učiteljev je nujno, 
saj so lahko le s skupnimi močmi kos visokim zahtevam po vsebinsko specializiranem, 
medpredmetno zasnovanem in ponotranjenem strateškem znanju (Polak, 2011, str. 
37).  
 
Opisali bomo tudi oblike izvajanja medpredmetnega povezovanja v praksi in s tem 
dobili vpogled, kaj se na šolah v smeri medpredmetnega povezovanja že dogaja.  
Pri tem bomo izpostavili prednosti, ki jih prinaša medpredmetno povezovanje, tako za 
učitelje kot tudi za učence. Ne bomo pa pozabili tudi na ovire in omejitve, ki nastanejo 
ob načrtovanju in izvajanju medpredmetnega povezovanja.  
 
Zadnje poglavje bomo namenili preverjanju in ocenjevanju dosežka oziroma rezultata 
pridobljenega z medpredmetnim povezovanjem. Zanimalo nas bo, na kakšen način 
poteka preverjanje in ocenjevanje dosežkov, pridobljenih z medpredmetnim 
povezovanjem, saj je že tako ali tako, po besedah Rutar Ilc (2010a, str. 115), 
preverjanje in ocenjevanje znanja pri učiteljih pripoznano kot eno najzahtevnejših in 
najbolj občutljivih področij pouka. Preverjanje in ocenjevanje kompleksnih dosežkov, 
ki nastajajo znotraj medpredmetnega povezovanja pa je še toliko bolj zahtevno.  
 
V empiričnem delu bomo s pomočjo anketnega vprašalnika ugotavljali, kako učitelji 
razumejo izraz medpredmetno povezovanje, koliko vnaprej medpredmetno 
povezovanje načrtujejo, na kakšen način ga najpogosteje izvajajo in kako pogosto ga 
izvajajo med samim poukom. Zanimalo nas bo mnenje učiteljev, kakšen didaktičen 
pomen prinese medpredmetno povezovanje tako za učence kot tudi za učitelje. Poleg 
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tega nas bodo zanimale tudi ovire, s katerimi se srečujejo pri izvajanju 
medpredmetnega povezovanja. Ugotavljali bomo, koliko se učitelji čutijo usposobljene 
za izvajanje medpredmetnega povezovanja, kdo je po njihovem mnenju največkrat 
pobudnik za načrtovanje in izvajanje le-tega ter kakšne izkušnje imajo s preverjanjem 
in ocenjevanjem dosežka, pridobljenega z medpredmetnim povezovanjem.   
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II. TEORETIČNI DEL 
 Opredelitev medpredmetnega povezovanja  
Evropska komisija je leta 2008 dala pobudo, da smo evropske države začele iskati 
odgovore na vprašanje, kakšni naj bodo sodobni kurikuli in kako naj bo na šolah 
organizirano izvajanje učnega procesa, da bomo presegli predmetno razdrobljenost 
vzgojno – izobraževalnih programov in zagotovili razvoj ključnih kompetenc, ki so 
kompleksne, po svoji naravi interdisciplinarne in je torej mogoče njihov razvoj v šoli 
zagotavljati le s povezovanjem predmetov (Pavlič Škerjanc 2010, str. 19).  
 
V domači in tuji literaturi se v povezavi z medpredmetnim povezovanjem pojavljajo 
številni pojmi. V slovenščini se najpogosteje uporabljajo pojmi koncentracija, učna 
korelacija, korelacija pri pouku, medpredmetna korelacija oziroma korelacija med 
predmeti, koreliranje oziroma povezovanje učnih vsebin, medpredmetne povezave ali 
povezovanje, interdisciplinarnost (medpredmetnost), občasno še integracija, ki pa ima 
danes v pedagogiki drugačen pomen (Mihelič 2011, str. 14).  
 
Poleg teh izrazov zasledimo še pojme kompleksni pouk, celostni pouk, nadpredmetni 
pouk in pojem medpodročne povezave. Izrazi, kot so na primer (kros)kurikularne 
povezave, krosdisciplinarnost, transdisciplinarnost in nazadnje integartivni pouk, so 
prevodi, izpeljani predvsem iz angleščine (prav tam, str. 15).  
Mihelič (prav tam, str. 15) je v svojem magistrskem delu opisal, kako so se pojmi za 
medpredmetno povezovanje razvijali v Sloveniji: predmetni pouk, koncentracija pouka, 
strnjen pouk, učna ali medpredmetna korelacija, medpredmetno povezovanje ter 
integrativni pouk.  
 
V starejši literaturi Poljak (1974, str. 235) med didaktičnimi načeli imenuje tudi 
diferenciacijo in integracijo. Zapiše, da gre pri integraciji za združevanje oziroma 
sintetiziranje v učnem procesu. Če hočemo dobiti celoto, ne zadošča le razdelitev na 
dele, marveč moramo dele tudi združevati. Učne vsebine razčlenjujemo na učne 
predmete, vendar moramo tudi spoznanja iz posameznih predmetov sintetizirati, da se 
oblikuje enoten pogled na svet; torej, učno celoto razčlenimo na učne enote, vendar 
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moramo potem posamezne vsebinske elemente spet integrirati v celoto (prav tam, str. 
248).  
 
V pedagoški enciklopediji (1989, str. 412) Đorđević opredeli pojem korelacijo pri pouku 
kot funkcionalno povezovanje in usklajevanje učnih vsebin različnih predmetov, ki so 
si podobni ali se medsebojno dopolnjujejo. Vsak predmet pa ostaja samostojen. Brez 
poznavanja enega predmeta ne moremo dobro poznati vsebino drugega predmeta. 
Korelacija tako prispeva k oblikovanju sistema, ki integrira vsebine različnih šolskih 
predmetov.  
 
Blažič idr. (2003, str. 233) enako pojmujejo povezovanje, koncentracijo in korelacijo 
učnih vsebin v učnem načrtu ali pri pouku. Vsem trem pojmom je skupno, da 
premagujejo ločnice med učnimi predmeti in zavestno vzpostavljajo zveze med 
sorodnimi učnimi vsebinami znotraj enega ali več predmetov. Namen povezovanja je, 
da se dosežejo čim bolj enotni in celostni izobraževalni učinki, ki učencem omogočajo 
nadpredmetno, celostno oziroma holistično razumevanje sveta.  
 
Zasledimo lahko, da v starejši literaturi opredelitve medpredmetnega povezovanja 
poudarjajo vsebinsko povezovanje, združevanje učnih predmetov. V novejši literaturi 
razlikujejo med pojmoma medpredmetne in kurikularne povezave. Medpredmetne 
povezave se odvijajo na linearni ravni – izhajajo iz predmetov, ki v medsebojnih 
povezavah iščejo višjo kakovost doseganja predmetnih ciljev. Medtem ko kurikularne 
povezave z nadrejene ravni (z ravni kurikula) sežejo v posamezne predmete ter jih 
ciljno in izvedbeno povežejo oziroma prepletajo med seboj. Izhajajo iz kurikularnih 
ciljev, so temeljni kurikularni princip, ki že v izhodišču zadeva kurikul kot celoto (Pavlič 
Škerjanc 2010, str. 24) 
 
Štemberger (2007, str. 96) imenuje medpredmetno povezovanje didaktični pristop, ki 
otroke pripravi na učenje, ki traja vse življenje. Pomeni povezovanje vsebin različnih 
predmetov znotraj predmetnika na horizontalni ravni in pa povezave določenih 
predmetov z različnimi medpredmetnimi področji, kot so okoljska vzgoja, zdravstvena 
vzgoja … Za učinkovitost medpredmetnega povezovanja morajo biti jasno prepoznavni 
cilji posameznih predmetov oziroma področij (prav tam).  
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Hodnik Čadež (2008, str. 133) pravi, da medpredmetno povezovanje opredeljujemo 
kot didaktični pristop oziroma učno strategijo, s katero dosegamo določene vzgojno-
izobraževalne cilje. Od ostalih strategij se razlikuje po tem, da tukaj učitelji izhajajo iz 
povezovanja učnih vsebin oziroma ciljev, in poskušajo določeno vsebino ali problem 
podati oziroma obravnavati čim bolj celostno, pri tem pa lahko uporabljajo različne 
učne metode in oblike dela. Pravi še, da medpredmetno povezovanje ni samo 
razvijanje konceptualnega povezovanja (povezovanje sorodnih pojmov pri različnih 
vsebinah) pač pa razvijanje generičnih veščin pri učencih, kot so kritično mišljenje, 
sposobnost reševanja problemov, izvajanje projektnih nalog, aktivno učenje, branje, 
pisanje, poslušanje …  
Medpredmetno povezovanje naj bi bilo povezano z realnim življenjem, to pa učencu 
predstavlja pomemben motiv za učenje. Medpredmetno povezovanje je pomembno 
tudi, ker se učenci učijo o procesu povezovanja – vsebine lahko povezujejo, iščejo 
povezave med predmeti, ne nazadnje ustvarjajo trdnejše relacije med pojmi (Hodnik 
Čadež 2008, str. 134).  
 
O temeljni terminologiji na področju medpredmetnega povezovanja se sprašuje tudi 
Pavlič Škerjanc (2010, str. 22). Integrativni (povezovalni) kurikul že z imenom samim 
ločujemo od integriranega (povezanega) kurikula, da tako poudarimo njegovo temeljno 
značilnost oziroma organizacijsko načelo – povezovalnost (prav tam).  
Integrativni kurikul povezave med predmeti oziroma disciplinami omogoča in spodbuja, 
ne pa že vnaprej ustvari in predpiše. Ne integriramo predmetov, da bi ustvarili nove, 
integrirane transdisciplinarne predmete, ampak vzpostavljamo načela in pravila za 
interakcije med njimi (prav tam).  
Ključni cilj integrativnega kurikula je izgradnja celovitega, povezanega, integriranega, 
holističnega znanja in razvijanje sintetičnega mišljenja. Integrativni kurikul spodbuja in 
omogoča integracije med predmeti oziroma disciplinami, ima jasno opredeljene cilje 
povezovanja predmetov oziroma disciplin in skrbno domišljene ter izdelane strategije 
za njihovo doseganje, to je sistem kurikularnih povezav (prav tam, str. 24).  
V integrativnem kurikulu je učni proces (prav tam, str. 24):  
 usmerjen v učenca,  
 spodbuja njegovo aktivno vlogo,  
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 omogoča doseganje taksonomsko višjih učnih ciljev, še zlasti razvijanje 
kritičnega mišljenja in sposobnost problemske obravnave, 
 upošteva ter spodbuja pristop k reševanju problemov z več zornih kotov. 
Vsa ta različna pojmovanja in definicije medpredmetnega povezovanja so si na nek 
način podobne, hkrati pa nam kažejo različnost konceptov in pogledov na področje 
medpredmetnega povezovanja.  
 
Mihelič (2011, str. 20) povzame, da pri medpredmetnem povezovanju niso pomembne 
le skupne teme oziroma vsebine posameznih predmetov. Poleg pridobljenega znanja, 
povezujemo predmete zato, da razvijamo določene spretnosti in kompetence, ki niso 
omejene na posamezne predmete. Poleg vsebinske ravni, povezovanje vključuje tudi 
metodično oziroma organizacijsko raven, kar se odraža v predvsem v drugačni 
organizaciji pouka, npr. blok ura, timsko poučevanje. Pri medpredmetnem 
povezovanju lahko obravnavano temo, problem ali učno vsebino pogledamo s 
širokega zornega kota oziroma z različnih perspektiv, kar v šoli predstavljajo 
posamezni predmeti. Vodilo pri poučevanju so nam skupni učni cilji.  
Učni cilji pa nakazujejo smer celotnega pedagoškega dela – ne prikazujejo nam zgolj 
predstavo o izobraževalnih in vzgojnih namenih učnih vsebin pač pa tudi predstavo o 
izobraževalnih in vzgojnih namenih učne organizacije in učnih postopkov.  
 
 Namen in smiselnost medpredmetnega povezovanja  
Stvarnost doživljamo kot celoto, ne pa strukturirano po kriterijih posameznih disciplin. 
Človeški možgani zaznave procesirajo vzporedno, ne pa sekvenčno, in informacije 
urejajo v kompleksne mreže z jasnimi hierarhijami medsebojnih odnosov (Pavlič 
Škerjanc 2010, str. 19).  
Že v starejši literaturi Šilih (1970, str. 56) zapiše, da običajni predmetni pouk ne 
upošteva učenčevega predstavno – pojmovnega sveta in načina njihovega spoznanja, 
ter da zaradi nepovezanih ali slabo povezanih učnih vsebin posameznih predmetov 
trpi enotnost izobraževalnega učinka in stik z realnim življenjem – nepovezovanje 
učnih predmetov zavaja h kopičenju snovi, površnosti in enostranski predmetni 
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usmerjenosti. Posledici razdrobljenosti učne snovi sta povečano pozabljanje in 
preobremenitev z učno vsebino (če učne vsebine povezujemo, ugotovimo, da 
določeno učno snov lahko uporabimo pri več predmetih).  
 
Za povezovanje predmetov pa ni pravega razloga, če cilj in pričakovani rezultat 
povezave nista prepoznavna in prepričljiva »dodana vrednost« običajnemu 
predmetnemu pristopu in izoliranemu poučevanju. Smiseln cilj in pričakovani rezultat 
medpredmetne oziroma kurikularne povezave je nekaj, česar en predmet ali en učitelj 
sam ne bi mogel doseči tako dobro (Pavlič Škerjanc 2010, str. 32).  
Vedno se moramo vprašati, ali so povezave res smiselne in ali vsi sodelujoči predmeti 
z povezavami res uresničujejo svoje predmetne cilje. Pomembno je, da so obravnavani 
primeri za učence res zanimivi in pomembni ter da spodbujamo razvoj kritičnega 
mišljenja in zmožnost problemske obravnave (prav tam, str. 33).  
 
V tuji literaturi Lake (1994) opisuje, da skoraj vsak učitelj pride do točke, ko ugotovi, da 
za podajanje celotne snovi v učnem načrtu nima dovolj časa – vsako leto pa je v učnem 
načrtu količina učne vsebine povečuje. Tu se pri učiteljih pojavi potreba po 
medpredmetnem povezovanju – poučevanje naj ne bi potekalo izolirano pač pa bolj 
celostno, kar pripomore k poglobljenemu znanju posameznih predmetov. 
Medpredmetne in kurikularne povezave se skušajo izogniti poučevanju in pomnjenju 
posameznih dejstev ter učnih vsebin in težiti k povezovanju le-teh. Perkins (1991 v 
Lake 1994) poudarja pomembnost povezovanja med šolskimi predmeti in povezovanje 
šolskih predmetov z realnim, vsakdanjim življenjem.   
 
Učne povezave so nujne predvsem zaradi večje vsebinske racionalnosti, boljše učne 
uspešnosti, zlasti glede celovitejšega spoznavanja in sodobnejše didaktično-
metodične organizacije pouka. Tako bo seveda obravnava nekega pojava, neke učne 
vsebine bistveno bolj ekonomična, če se bomo naslonili na predhodno obravnavo 
podobne učne vsebine. Povezanost učnih vsebin predstavlja bistveno višjo kakovost 
– preprečuje faktografsko, deljeno, »predalčkasto« znanje. Tako znanje je lažje 
razumljeno in je hkrati tudi trajnejše ter veliko bolj uporabno, ko ga človek potrebuje 
(Strmčnik 2001, str. 272).  
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Razdrobljena in nepovezana učna vsebina je didaktično-metodična ovira tudi za 
modernejše učne delo – npr. hevristične metode (laboratorijske vaje itd.) (prav tam).  
Povezovanje posameznih učnih predmetov bistveno okrepi ne le razumevanje učnih 
vsebin, pač pa tudi njihovo racionalizacijo (prav tam).  
Enako kot že Šilih (1970) zapišejo tudi v novejši literaturi Blažič in sodelavci (2003, str. 
233), da povezovanje učnih predmetov prinese bolj enotne oziroma celostne 
izobraževalne učinke, ki učencem omogočijo nadpredmetno razumevanje sveta – kar 
pomeni bolj celostno, globalno in življenjsko (prav tam, str. 234).  
 
Z vidika pedagoške psihologije je medpredmetno povezovanje omenjeno najbolj 
neposredno pri razglabljanju o pomenu učnega transfera (Mihelič 2011, str. 25).  
Transfer učenja je prenos učnega učinka s prejšnjega na nadaljnje učenje, z enega 
predmetnega področja na drugo pa tudi iz znanih okoliščin (šolskih) v nove – 
življenjske, poklicne (Marentič Požarnik 2000, str. 98). Ta prenos pa je eno izmed 
glavnih vodil medpredmetnega povezovanja.  
Izkušnje žal kažejo, da je šolsko znanje vse prevečkrat inertno – ni dovolj uporabno v 
nekoliko spremenjenih okoliščinah (Marentič Požarnik 2000, str. 98).  
Ausubel (1978 v prav tam) deli transfera na vertikalni ali specifični ter horizontalni ali 
splošni transfer. Pri prvem se učinki prenašajo znotraj istega področja znanja ali 
predmeta s prejšnjega na nadaljnje učenje – torej govorimo o tem, da je predznanje 
pogoj za nadaljnje učenje. Pri splošnem transferu pa govorimo o tem, da se učinki 
prenašajo širše, med predmeti, na primer matematično znanje nam pomaga pri 
reševanju nalog iz fizike (Marentič Požarnik 2000, str. 99).  
Šolsko učenje ima premalo transfernih učnikov, čeprav jih pričakujemo in med cilji 
sodobne šole tudi vedno bolj poudarjamo. Pri razvijanju transfera je treba najti 
ravnotežje med vsebinskim transferom (konkretni podatki, pojmi, zakonitosti) in 
proceduralnim transferom (splošne, širše uporabne spretnosti, postopki). Zlasti 
zadnjega ne smemo več prepuščati slučaju. Natančno je treba opredeliti pomembne 
postopke in miselne spretnosti, ki naj bi jih učenci obvladali, in tudi to, kako jih razvijati 
in ugotoviti uspešnost teh ukrepov (prav tam, str. 103).  
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 Vrste medpredmetnega povezovanja  
V osnovi razlikujemo vertikalno in horizontalno povezovanje učnih vsebin (Strmčnik 
2001, str. 273).  
Pri vertikalnih povezavah gre za navezovanje predhodno obravnavane učne snovi na 
novo, iz razreda v razred, iz osnovne v srednjo šolo. Le ob upoštevanju tega 
makrorazvrstitvenega kriterija je mogoče zavarovati kontinuiteto učnih predmetov in 
njihovih povezav od začetka do konca šolanja. V naših učnih načrtih je tega premalo, 
kar pa vodi k prekinjanju logičnih osi, ki jih je potem pri pouku težko povezovati (prav 
tam).  
Pri horizontalnih povezavah pa gre za povezovanje učnih vsebin v okviru določenega 
razreda. Tu se povezujejo vsebine znotraj enega, dveh ali več učnih predmetov. Gre 
za povezovanje učnih vsebin, ki se pojavljajo v okviru istega ali različnih razredov. S 
temi povezavami okrepimo razumevanje učnih vsebin in hkrati racionaliziramo njihovo 
obravnavo (prav tam).  
 
V starejši literaturi Šilih (1970, str. 56-57) uporabi izraz »koncentracija pouka«. Oblike 
koncentracije pouka razdeli na:  
 logično ali snovno koncentracijo (povezovanje sorodnih učnih vsebin, npr. 
povezovanje geografije in zgodovine),  
 psihološko koncentracijo (poskuša povezovati izobraževalne učinke z učenčevo 
doživljanjem sveta, kar pa posredno vodi k celostnemu pouku),  
 personalno ali osebno koncentracijo (en učiteljev poučuje dva predmeta ali več 
predmetov, kar pa je pri sistemu predmetnih učiteljev zelo težko izvedljivo 
oziroma nemogoče. Personalna koncentracija teži tudi k temu, da bi en učitelj 
čim dlje vodil isti razred).  
Podobno kot Šilih, tudi Poljak (1974, str. 249) opisuje različne oblike koncentracije 
oziroma korelacije pouka. To so stvarna ali vsebinska koncentracija, idejna 
koncentracija, korelacija pouka, personalna koncentracije in metodična korelacija.  
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V novejši literaturi Strmčnik (2001, str. 273-274) razlikuje naslednje strategije 
povezovanja učne snovi:  
 snovno povezovanje (povezovanje sorodnih učnih predmetov), 
 nadpredmetna povezava učnih vsebin (ali celostni pouk, globalni pouk, 
kompleksni pouk – gre za združevanje učnih predmetov v nekih življenjskih 
situacijah, kjer ima nek predmet glavno vlogo, ostali predmeti pa se navezujejo 
nanj), 
 personalna korelacija1 (dva sorodna učna predmeta, ki ju poučuje en učitelj),  
 metodična korelacija (je strokovno veliko zahtevnejša, govorimo o timskem 
pouku – dva ali več učiteljev, ki so usposobljeni za eno ali več sorodnih učnih 
področij, skupaj načrtujejo, izvajajo in vrednotijo učno delo pri enem ali več 
sorodnih učnih predmetih, v enem ali več razredih).  
Tudi Blažič in sodelavci (2003, str. 233–234 ) v osnovi razlikujejo vertikalno in 
horizontalno povezovanje učnih predmetov. Nadalje razlikujejo več strategij ali 
interdisciplinarnih pristopov povezovanja učnih predmetov:  
 stvarna ali vsebinska koncentracija2, ki teži k horizontalnemu in vertikalnemu 
povezovanju znotraj enega učnega predmeta in k povezovanju sorodnih učnih 
predmetov,  
 personalna koncentracija, kjer je subjekt povezovanja učitelj, ki poučuje več 
učnih predmetov,  
 celostni, strnjen, globalni, kompleksni pouk – izhaja iz nadpredmetnih, celostnih, 
globalnih življenjskih izsekov ali metodičnih enot, kjer dobi en predmet vodilno 
vlogo, ostali predmeti pa se nanj navezujejo,  
                                                          
1 Ta rešitev povezovanja je ena izmed najstarejših. Tudi zaradi medpredmetnega povezovanja je na fakultetah 
(še posebej tistih, kjer usposabljajo osnovnošolske učitelje) nujno ohranjati dvopredmetni študij (Strmčnik 2001, 
str. 274).  
2 Tako povezovanje se dogaja pri timskem pouku, ko dva učitelja ali več učiteljev sorodnih učnih področij skupaj 
načrtuje, izvaja in vrednoti učno delo pri enem ali več sorodnih učnih predmetih, v enem ali več razredih – tako 
tesno sodelovanje in povezovanje med učitelji je ena izmed prednosti take učne organizacije (Blažič idr. 2003, 
str. 233).  
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 hegemonistična koncentracija namenja združevalno ali vodilno vlogo 
fundamentalnemu učnemu predmetu kot vodilnemu jedru, okoli katerega se 
navezujejo ostali predmeti.  
Če povzamemo zgoraj opisane vrste medpredmetnega povezovanja, s strani različnih 
avtorjev, lahko izpostavimo tri osnovne oblike povezovanja, ki se pojavljajo tako v 
starejši, kot novejši literaturi:  
 povezovanje sorodnih učnih predmetov, 
 en učitelj, ki poučuje več (ali vsaj dva) različnih predmetov,  
 povezovanje učne vsebine z življenjskimi situacijami.   
Pavlič Škerjanc (2010, str. 27) glede na število vključenih predmetov ločuje:  
 enopredmetne (monodisciplinarne) kurikularne povezave,  
 večpredmetne (pluridisciplinarne) kurikularne povezave.  
 
Vir: Pavlič Škerjanc 2010, str. 27.  
Slika 1: vrste in oblike medpredmetnega povezovanja 
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Enopredmetne kurikularne povezave so tiste, ki povežejo uresničevanje učnih ciljev in 
izvajanje enega predmeta oziroma poveže učitelje istega predmeta na šoli. 
Enopredmetne kurikularne povezave so torej intradisciplinarne oziroma 
znotrajpredmetne. Lahko so celovite, prečne ali kroskurikularne, če segajo preko 
kurikula, oziroma zadevajo predmet v celoti (v vseh letnikih, v vseh oddelkih na šoli), 
lahko pa so delne ali parcialne, če zadevajo le del kurikula (izvajajo se samo v enem 
ali dveh letnikih) in samo v enem ali nekaj oddelkih iste generacije učencev (prav tam).   
Enopredmetne povezave so vertikalne, če potekajo v dveh, več ali vseh zaporednih 
letnikih in horizontalne, če potekajo v dveh, več ali vseh oddelkih istega letnika (Pavlič 
Škerjanc 2010, str. 27).  
Večpredmetne kurikularne povezave pa so tiste, ki povežejo uresničevanje učnih ciljev 
in izvajanje več predmetov kurikula oziroma učitelje več predmetov na šoli. 
Večpredmetne povezave so:  
 multidisciplinarne (več predmetov ali vsi predmeti izberejo nek skupni 
povezovalni element, npr. skupno temo, problem, ki jo obravnavajo vsak z 
zornih kotov svoje vede in skladno s svojimi učnimi cilji, ali pa se odločijo za 
uporabo iste dejavnosti/aktivnosti, npr. ogled istega filma itd.),  
 interdisciplinarne (z dogovorjenimi povezovalnimi elementi se povežejo sicer 
ločeni in samostojni predmeti, da uresničijo skupen, že integriran učni cilj) (prav 
tam, str. 28).  
Tako kot enopredmetne kurikularne povezave so tudi večpredmetne lahko celovite ali 
delne ter navpične ali vodoravne. Celovite so takrat, ko vključujejo vse predmete 
oziroma večino predmetov kurikula v vseh letnikih in v vseh oddelkih na šoli, delne pa 
takrat, ko zadevajo le del kurikula in se izvajajo samo v enem ali dveh letnikih ali samo 
v enem ali nekaj oddelkih iste generacije dijakov. Navpične (vertikalne) potekajo v 
dveh, več, ali vseh zaporednih letnikih, vodoravne (horizontalne) pa potekajo v dveh, 
več ali vseh oddelkih istega letnika (prav tam, str. 29).  
 
Med vrste kurikularnih povezav Pavlič Škerjanc (2010, str. 29) uvršča tudi 
kroskurikularne povezave. Kroskurikularnost je specifičen način doseganja določenih 
ciljev kurikula, ki so opredeljeni kot skupni za en predmet, določeno skupino predmetov 
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oziroma predmetno področje ali za vse predmete in se v izvedbenem pogledu 
uresničujejo z manjšo (intradisciplinarno), večjo (multidisciplinarno) ali največjo 
(interdisciplinarno) kurikularno povezanostjo (prav tam).  
Kroskurikularna povezava je tista, ki zadeva celotni kurikul in  
 poveže izvajanje enega predmeta med oddelki v letniku in med letniki (npr. 
medkulturna komunikacija kot učni cilj pri pouku vseh tujih jezikov v vseh 
oddelkih in vseh letnikih), enopredmetna kroskurikularna povezava torej zadeva 
predmet kot celoto oziroma izvajanje predmeta v vseh oddelkih in letnikih in 
povezuje vse učitelje predmeta na šoli,  
 povezuje vse predmete (ali večino predmetov), lahko pa tudi nepredmetne dele 
kurikula (npr. obvezne izbirne vsebine) v oddelku in med oddelki v vseh letnikih. 
Večpredmetna kroskurikularna povezava zadeva kurikul kot celoto oziroma 
povezuje vse ali večino predmetov in vse oddelke oziroma vse ali večino 
učiteljev na šoli (prav tam, str. 30).  
 
V gimnazijskem programu se medpredmetno povezovanje najpogosteje izvaja kot 
medpredmetne (interdisciplinarne) ekskurzije, projektno delo, projektni dnevi, dnevi 
dejavnosti (naravoslovni dan, športni dan), raziskovalne ter projektne naloge (Mihelič 
2011, str. 25).  
 
Poleg različnih vrst medpredmetnega povezovanja Polšak (2007, str. 35) povzema po 
Harden (2000) tudi več stopenj oziroma ravni medpredmetnega povezovanja. 
Opredelil je kar 11 ravni medpredmetnega povezovanja, ki si sledijo po vrsti od 
ločenega poučevanja predmetov do popolne integracije predmetov oziroma ved:  
1. Ločenost: učitelji se ne ozirajo na druge predmete in na snov, ki je skupna ali 
se celo podvaja.  
2. Zavedanje: učitelji posameznih predmetov se začnejo zavedati, da se snov pri 
določenih predmetih podvaja, še vedno pa med njimi ni nobenega sodelovanja.  
3. Usklajevanje: učitelji posameznih predmetov med sabo komunicirajo glede 
svojih predmetov s ciljem, da vsak posamezni predmet prispeva svoj delež k 
ciljem kurikula na splošno – to je bolj povezovanje znanj znotraj predmeta.  
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4. Dodajanje: učitelj med predavanjem svojega predmeta uporabi tudi vsebino 
drugih predmetov, da s tem svojega obogati.  
5. Občasno sodelovanje: časovno načrtovanje pouka pri posameznem predmetu 
je načrtovano z upoštevanjem drugih predmetov, sorodne vsebine so na 
sporedu pri različnih predmetih sočasno. Učenci se sicer učijo posameznih 
predmetov ločeno, vendar na tak način sami odkrivajo povezave med predmeti.  
6. Sodelovanje: gre za povezovanje dveh predmetov, ki lahko vsak zase uresničita 
neki skupni cilj oziroma program. Torej, oba predmeta sta sposobna uresničiti 
nek cilj zase, ta cilj pa bo bolje oziroma učinkoviteje uresničen, če se predmeta 
povežeta. To bi morala biti stopnica k bolj integriranem poučevanju, vendar se 
pogosto na tej stopnji konča.  
7. Povezanost: pod temi pojmi razumemo povezovanje dveh predmetov pri 
vsebinah, ki so v domeni dveh (ali več) predmetov. Problem se najprej preuči z 
vidika vseh posameznih predmetov, nato sledi skupna ura, kjer se problem 
preuči celostno in se predmeti povežejo.  
8. Dopolnjevanje: vključuje integrirani pristop in poučevanje, ki je osnovano na 
posameznih predmetih oziroma disciplinah. Glavna značilnost kurikula so 
integrirane ure, v ospredju so cilji oziroma vsebine, h katerim lahko svoj delež 
prispeva več predmetov.  
9. Multidisciplinarnost: ohranja vsebinsko in izvedbeno ločenost v tradicionalne 
discipline oziroma šolske predmete, vendar združuje mnoge vsebine iz različnih 
predmetov v posebne, združene programe. Take oblike na naših šolah 
izpeljemo npr. v obliki projektnih dni.  
10.  Interdisciplinarnost: obravnava problema vključuje dva ali več predmetov 
oziroma disciplin sočasno. Ni več sklicevanja na eno samo disciplino in ni več 
pogleda z vidika ene samo discipline. Ima skupen, že integriran učni cilj. 
Izvedbeno je to najpogosteje v obliki projektnega dne (medpredmetno 
zastavljena tema in mentorsko vodenje učiteljev različnih predmetov), zaželena 
oblika je tudi timsko poučevanje.  
11. Transdisciplinarnost: se uresničuje znotraj novih (izbirnih) predmetov. Vsebinski 
cilji so zastavljeni tako, da v nove kontekste združujejo vsebine, ki sicer spadajo 
v področja posameznih tradicionalnih disciplin (primer: evropske študije).   
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Slika 2: Integracijska lestev ali 11 ravni medpredmetnega povezovanja 
Vir: Harden 2000; v: Polšak 2007, str. 35.  
 
 Načrtovanje medpredmetnega povezovanja 
Vzgojno-izobraževalni proces je vsebinsko obsežna, raznolika, dialektično zapletena, 
k ciljem usmerjena dejavnost učiteljev in učencev in tako kot pri vseh delovnih procesih 
sta tudi tu načrtovanje in priprava začetni fazi.  Načrtovanje je nepogrešljiva sestavina 
dejavnosti subjektov izobraževalnega procesa, ki je najbolj poglobljena in strnjena v 
začetni fazi, v nadaljnjih fazah izobraževalnega procesa pa se v različnih vidikih 
pojavlja kot sestavina drugih dejavnosti (Blažič idr. 2003, str. 401).  
Načrtovanje obsega pripravo vzgojno-izobraževalnih programov, učnih načrtov, 
izdelavo letnih delavnih načrtov šol ter izdelavo vzgojno-izobraževalnih posameznih 
predmetov in drugih zaokroženih manjših vsebinskih in procesnih celot procesa. Je 
stalna kontinuirana dejavnost, ki jo  na različnih ravneh (družbena, šolska, 
neposrednega procesa) izvajajo različni subjekti izobraževanja (prav tam).  
 
Z vidika medpredmetnega povezovanja je za kakovostno izvedbo le-tega potrebno 
dobro načrtovanje – če je premišljeno in dovolj operativno, učitelju olajša izvajanje 
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učnega procesa in nastavi izhodišča za ugotavljanje doseženega (Rutar Ilc 2010a, str. 
71).  
Najpogostejše dileme in problemi načrtovanja vzgojno izobraževalnega dela so vezani 
na vprašanja o elementih, ki naj bi jih vsebovala letna priprava in priprava na pouk, 
manj pogosto pa je v ospredje postavljeno pomembnejše vprašanje – kakšne vrste 
znanj želimo doseči z načrtovanim vzgojno-izobraževalnim delom? Katere dejavnosti 
učencev je potrebno načrtovati, da bodo doseženi cilji, zapisani v učnih načrtih in da 
bo hkrati učenec dosegal tudi procesna ter vseživljenjska znanja (Bevc 2005, str. 50)?  
Načrtovanje vertikalnih povezav znotraj vzgojno-izobraževalnih področij od prvega do 
četrtega letnika srednje šole je svojstvena realnost, ki izhaja iz načrtovanih ciljev ter 
razvojnih posebnosti in zmožnosti učencev. Pomemben je prehod iz tradicionalnega 
snovno-ciljnega poučevanja v učno-ciljno ravnanje. V kontekstu vertikalnega 
načrtovanja je izjemnega pomena tudi načrtovanje analize in preverjanje učenčevih 
procesnih oziroma vseživljenjskih znanj (prav tam).  
Štemberger (2008, str. 98) pravi, da je načrtovanje vzgojno-izobraževalnega procesa 
nujno potrebno, da preprečimo stihijsko delo. Učitelji pa bi pri načrtovanju vzgojno-
izobraževalnega procesa morali upoštevati, da je vsak posameznik enkraten, da naj 
bo vsak učenec uspešen, da je potrebno upoštevati otrokovo individualnost, da je 
potrebno skrb nameniti tudi nadarjenim in učencem s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami ter da naj učenci usvajajo znanje na način, ki bo zagotavljal trajnost in 
uporabnost (prav tam).  
Brez premišljenega načrtovanja vzgojno-izobraževalnega dela je tako delo učiteljev, 
kot tudi delo učencev obsojeno na neuspeh (Bevc 2005, str. 51).  
Preden se učitelji lotijo načrtovanja samega učnega procesa se je potrebno vprašati:  
 Kaj na učenci vedo, razumejo in so zmožni narediti, kot rezultat povezav? 
 Kaj je tisto, kar je vredno razumeti? 
 Do kakšnega trajnega razumevanja želimo učence pripeljati (Rutar Ilc 2010a, 
str. 73)?  
Bevc (2005, str. 53) pravi, da usklajevanje vzgojno-izobraževalnega dela za konkretni 
letnik izvedemo pred začetkom pouka v šolskem letu. V nadaljevanju predstavi faze 
medpredmetnega usklajevanja vzgojno-izobraževalnega dela, ki potekajo v okviru 
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prvega koraka individualno, vsi ostali koraki pa se izvajajo kot delo vseh učiteljev 
oziroma med učitelji, ki so zaznali možne povezave.  
Faze medpredmetnega načrtovanja vzgojno-izobraževalnega dela so (prav tam):  
1. Učitelji različnih predmetov se individualno vpišejo v skupno preglednico v 
računalnik po predmetih in področjih (napišejo naslove učnih sklopov in 
prevladujoče dejavnosti za učence, ki so pogoj za doseganje ciljev učnega 
sklopa).  
2. Sledi skupno srečanje učiteljev letnika, na katerem izvedejo predstavitev 
načrtovanih učnih sklopov (ciljev) v okviru posameznih ocenjevalnih obdobij in 
načrtovanih dejavnosti učencev po posameznih predmetih in področjih – učitelji 
opredelijo vsebinska in procesna znanja, ki naj bi jih učenci razvili.  
3. Individualno beleženje ugotovljenih možnih povezav.  
4. Zapis ugotovljenih možnih povezav v skupno preglednico.  
5. Ugotavljanje in analiza možnih vsebinskih povezav na področju dejavnosti 
učencev.  
6. Po ugotavljanih možnih povezavah sledi delo v manjših skupinah učiteljev, ki so 
zabeležili možne povezave, in opredelitev ciljev, ki bi jih lahko dosegli s 
predvidenimi povezavami.  
7. Učitelji se dogovorijo o načinu izvedbe medpredmetne povezave – ali bodo 
dogovorjene povezave izvedli kot motivacijo, ali kot nadgradnjo že obstoječega 
znanja, ali kot opredelitev problemov, ali kot sooblikovanje avtentičnih nalog, o 
izvedbi projektnega dneva, ali kot utrjevanje znanja, ki so ga učenci pridobili pri 
nekem drugem predmetu.    
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Slika 3: Primer zapisov dogovorov medpredmetnega načrtovanja - gimnazija 
Vir: Bevc 2005, str. 54.  
 
Ko se lotimo načrtovanja samega učnega procesa pa se moramo še vprašati:  
 Katere specifične učne aktivnosti oziroma dejavnosti bodo prispevale k 
pričakovanim dosežkom, oziroma katere dejavnosti ali aktivnosti bodo učence 
opremile s potrebnim znanjem in veščinami?  
 Kaj naj bo poučevano oziroma kako naj bo poučevano na najboljši možni način 
za to, da bodo doseženi prav ti dosežki? 
 Kateri materiali in viri bi bili najbolj primerni za te namene in katera oblika ter 
metoda bi najbolj učinkovito podprla izbrane dejavnosti in privedla k prepričljivim 
dosežkom? (Wiggins, McTighe 1999 v Rutar Ilc 2010a, str. 74) 
Taka ali podobna vprašanja si postavljajo učitelji, ko želijo podrobneje predstaviti 
posamezne strukturne elemente načrtovanja kurikularne povezave oziroma snovanja 
učne priprave zanjo. Model načrtovanja medpredmetnih in kurikularnih povezav, ki so 
ga zasnovali na Zavodu RS za šolstvo s pomočjo šol oziroma učiteljev, izhaja iz že 
uveljavljenega učnociljnega in procesnega načrtovanja – ta se nadgrajuje z 
izpostavitvijo skupnih pričakovanih rezultatov (Rutar Ilc 2010a, str. 74).  
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4.1. Pričakovani rezultati oziroma dosežki  
V medpredmetnih in kurikularnih povezavah je skupni pričakovani dosežek oziroma 
rezultat še posebej pomemben, saj predstavlja tisto dodano vrednosti, zaradi katere je 
sploh smiselno začeti s povezavo. Pričakovani rezultati nakažejo, v kaj naj se stekajo 
posamezni cilji in dejavnosti za njihovo doseganje oziroma kako cilji rezultirajo v skupni 
učinek (Rutar Ilc 2010a, str. 75).  
Pričakovani rezultati izhajajo iz ciljev in prepletajo vsebinsko, procesno in 
proceduralno, lahko pa tudi odnosno3 in kompetenčno dimenzijo (prav tam).  
V kurikularni povezavi pričakovane rezultate opredelimo za vsak sodelujoči predmet 
posebej (kaj vsak predmet prispeva h kurikularni povezavi in kaj pridobi kot samostojen 
predmet) ter za celotno povezavo skupaj. Pri opredeljevanju pričakovanih rezultatov 
oziroma dosežkov posameznih predmetov izhajamo iz učnih načrtov – snov 
prilagodimo skupnemu cilju in skupnemu pričakovanemu rezultatu povezave. Pri 
opredeljevanju skupnega pričakovanega rezultata ali rezultatov povezave pa so nam 
lahko izhodišče cilji posameznih (nosilnih) predmetov ali pa splošni cilji in kompetence, 
ki si jih deli več predmetov skupaj (Rutar Ilc 2010a, str. 77).  
Ko gre za interdisciplinarne kurikularne povezave moramo opredeliti skupne – 
interdisciplinarne pričakovane rezultate. Vsak udeleženi predmet zase lahko opredeli 
pričakovane dosežke tistega dela, ki ga prispeva sam, nujno pa je, da tudi vsi, v 
povezavo vključeni predmeti skupaj opredelijo skupne interdisciplinarne pričakovane 
rezultate, ki naj bi nastali kot plod povezav. Dobra kurikularna povezava postreže z 
dodano vrednostjo, s presežkom nad prispevki posameznih predmetov – dobimo novo 
kakovost, ki je lahko nastala izključno zaradi teh povezav (prav tam).  
 
 
                                                          
3 Pri odnosni dimenziji govorimo o vrednotah, stališčih in odnosih – ravno zato je ta dimenzija najbolj delikatna, 
saj posegamo v učenčevo zasebnosti (Rutar Ilc 2010, str. 75) 
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 Pogoji za izvajanje medpredmetnega povezovanja  
Da lahko sploh načrtujemo in kasneje izvajamo medpredmetno povezovanje, morajo 
biti izpolnjeni določeni pogoji. Polšak (2007, str. 38) navaja pomembne pogoje, ki 
morajo biti izpolnjeni za izvajanje medpredmetnega povezovanja:  
 Prepričanje v smiselnost medpredmetnega povezovanja – celotna zbornica ali 
vsaj večina učiteljev mora biti prepričanih v smiselnost in pridobitnost 
medpredmetnega povezovanja.  
 Potrebno je skrbno paziti, da z medpredmetnim povezovanjem dosegam 
standarde in pričakovane rezultate, ki so navedeni v učnem načrtu. Ko delamo 
načrt, moramo imeti dobro definirane cilje in filozofijo, kakor tudi jasno vlogo 
učiteljev in drugih delavcev šole.  
 Jasno morajo biti definirana pričakovanja glede dela – učitelji si morajo jasno 
zastaviti vsak svoje naloge in kaj bo njihov skupni cilj, rezultat.  
 Učitelji morajo ohranjati integriteto posameznih disciplin in vzdrževati 
ravnovesje med njimi (vsi posamezni predmeti morajo biti enako vključeni v 
medpredmetno povezovanje in vsak posamezni predmet mora prispevati svoj 
delež, da se lahko doseže skupen cilj oziroma rezultat).  
 Oblikovati se morajo timi, kjer so učitelji združljivi – ne samo snovno, pač pa tudi 
glede načina poučevanja.  
 Učitelji morajo biti za izvajanje medpredmetnega povezovanje dovolj 
usposobljeni (npr. poznavanje vsebine drugih predmetov, poznavanje učnih 
načrtov itd.).  
 Pomembno je, da so v medpredmetno povezovanje vključeni učitelji, ki imajo 
smisel za povezovanje vsebin oziroma za povezovanje učnega načrta z 
resničnim življenjem.  
 Šola mora biti prilagodljiva glede izvedbenih pogojev in učne snovi – npr. 
fleksibilni urnik (za izvajanje blok ur ipd.).  
 Učitelji morajo medpredmetno povezovanje načrtovati skupaj in si medsebojno 
zaupati, ustvarjati time, ki bodo delovali na dolgi rok in pri tem imeti podporo – 
tako strokovno, upravno kot tudi finančno.  
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Bevc (2005, str. 51 – 52) tako kot Polšak (2007) poudarja, da je prvi pogoj jasnost ciljev 
in poznavanje učnih načrtov, doda pa še, da je pomemben pogoj poznavanje in 
razumevanje terminologije medpredmetnega povezovanja4 in spremljanje ter 
vrednotenje medpredmetnega povezovanja ob koncu posameznega ocenjevalnega 
obdobja in ob koncu šolskega leta.  
 
Mihelič (2011, str. 55) zapiše, da je temeljni pogoj za sistematično in načrtno uvajanje 
medpredmetnega povezovanja v šolo prepričanost zbornice ali vsaj večine učiteljev, 
da je medpredmetno povezovanje kot didaktični pristop koristno in potrebno predvsem 
za učence ter prinaša več prednosti kot pa slabosti.   
Drugi pogoj je smiselnost oblikovanja konkretnih medpredmetnih povezav. Ob tem si 
je potrebno zastaviti vprašanja kot so: Zakaj in kdaj se je potrebno medpredmetno 
povezati? Kaj z medpredmetnim povezovanjem pridobijo učenci? Kakšno didaktično 
dodano vrednost pridobimo z medpredmetnim povezovanjem? Katere medpredmetne 
veščine in zmožnosti bomo na ta način lažje razvijali? (prav tam). 
Tretji pogoj, ki ga navaja Mihelič pa je izvedljivost medpredmetnega povezovanja. 
Glede izvedljivosti si morajo učitelji postaviti mnoga vprašanja: Ali so na voljo ustrezni 
prostorski in drugi materialni pogoji? Kateri učitelji se bodo vključili? Ali so ustrezno 
usposobljeni? Koliko časa bomo potrebovali za didaktični pristop? Kako bodo 
upoštevane pobude učencev? Kako fleksibilna je organizacija pouka v šoli, predvsem 
urnik, ki je po navadi najhujša ovira za medpredmetno povezovanje?  
Pristop k razporejanju posameznih predmetov v urniku je lahko tradicionalen ali 
sodoben in fleksibilen. Ko načrtujemo medpredmetno povezovanje, je smiselno 
oblikovati bolj fleksibilen urnik, saj upošteva značilnosti in specifičnosti posameznih 
učnih predmetov. Kolikor je mogoče, je smiselno v urnik vnašati tudi dvojne predmetne 
ure (blok ure), zaradi vsebinske in personalne koncentracije (Blažič idr. 2003, str. 237).  
 
                                                          
4 V prvem in drugem poglavju smo opisali različna pojmovanja medpredmetnega povezovanja in vrste 
medpredmetnega povezovanja.  
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 Dejavniki medpredmetnega povezovanja  
Mihelič (2011, str. 55) pravi, da je sodelovanje pri medpredmetnem povezovanju v 
primerjavi z drugimi oblikami pouka intenzivnejše in zahtevnejše po vsebinski, 
organizacijski in časovni plati, še posebej, ko ga pričnemo uvajati. Zahteva več časa 
učiteljev, tudi takrat, ko ne poučujejo v razredu. Na tako kompleksen in zahteven 
didaktični pristop, kot je medpredmetno povezovanje vplivajo številni dejavniki, ki jih 
Mihelič (2011, str. 55–56 ) razdeli na notranje dejavnike in zunanje dejavnike. Notranji 
dejavniki, ki so vezani na značilnosti v okviru šole so: učitelji, ravnatelj, učenci in 
organizacija pouka v šoli. Zunanji dejavniki, ki prav tako vplivajo na notranje dejavnike 
pa so: zakonodaja, normativi in standardi, strateški dokumenti v šolstvu, učbeniki, učni 
načrti ter zunanje ocenjevanje znanja.  
Izpostavili bomo dva pomembna dejavnika, ki vplivata na izvajanje medpredmetnega 
povezovanja – učitelji in ravnatelj.  
6.1. Vloga učiteljev  
Da učitelji lahko izvajajo medpredmetno povezovanje, morajo biti motivirani in 
usposobljeni za povezovanje svojega predmeta z ostalimi. Učitelj mora tako poznati 
učne načrte predmeta, ki ga poučuje in ostale, s katerimi se povezuje (Kolenc Kolnik 
1992, str. 134).  
Učitelji, ki stalno iščejo najučinkovitejše načine poučevanja, učitelji, ki se nenehno 
sprašujejo, kako naj v proces učenja vključijo vse učence, so učitelji, ki medpredmetno 
povezovanje vpeljujejo v prakso.  Učitelji morajo biti dovzetni za novosti in spremembe, 
ki jih prinaša uvajanje novih načinov dela, kot je medpredmetno povezovanje (Mihelič 
2011, str. 57).  
Pri izobraževanju bodočih učiteljev ne sme manjkati izkustveni vidik neposrednega 
dela z učenci in povezave med različnimi predmeti. Učitelji bi morali vpletati raznolike 
perspektive na isti problem, vizije, scenarije prihodnosti ter tako dvigati občutljivost za 
kompleksnost pojavov in sprejemanje negotovosti, predvsem pa spodbujati 
sodelovano in izkustveno učenje. Učitelji bi se morali zavedati, da na šoli niso sami, 
pač pa tudi drugi učitelji, s katerimi se povezujejo pri iskanju odgovorov na probleme. 
Današnji učitelj se moramo, še posebej pri načrtovanju in izvajanju medpredmetnega 
povezovanja odzvati na številne spremembe in številne vloge ter naloge:  
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 učitelj mora biti organizator učnega okolja in spodbujevalec učnega procesa – 
zagotovi ustrezno učno okolje, usmerja učenci, se vključuje v time in v 
aktivnejše oblike dela,  
 učitelj mora sodelovati s celotnim učiteljskim zborom – le tako lahko oblikuje 
dobre time in se povezuje z učitelji,  
 učitelj se nenehno usposablja (poznavanje učnih načrtov drugih predmetov, 
uporaba različne tehnologije za bolj kvalitetno in učencem zanimivo 
poučevanje) (Polanec 2007, str. 10–11).  
Tudi Pavlič Škerjanc (2010, str. 39–40) poudarja učiteljevo pripravljenost na 
spremembe, prožnost ter pripravljenost na tveganje, ki ga nosi s seboj uvajanje 
novosti. To pomeni, da se znajo odreči vajenemu in utečenemu načinu dela ter sprejeti 
novo in drugačno priložnost za profesionalni in osebni razvoj, ne pa kot povečano 
tveganje in nevarnost za neuspeh. Učiteljeva priprava na izvajanje integrativnega 
kurikula je najprej psihološka, nato pa tudi didaktična. Najbolj kompleksna sprememba 
za učitelje in šolo v celoti je v drugačni organizacijski kulturi šole, ki od izoliranega 
poučevanja prehaja v spontano, prepričano sodelovanje vseh in vsakega, v katerem 
lahko posamezni učitelj (in učenec) doseže svoje delovne cilje – vendar le, če jih 
dosega skupaj z drugimi učitelji, skupaj z učenci, skupaj in hkrati s celotno šolo ter 
njenim neposrednim in širšim okoljem. Potrebno je biti pripravljen na čas za priprave 
na vzgojno-izobraževalno delo, saj sodelovalne poučevanje terja vsaj skupno 
načrtovanje – kar pa pomeni tudi skupen čas, kar prinese drugačno organizacijo 
delovnega časa in precej daljšo učiteljevo prisotnost na šoli, kot jo narekuje samo 
neposredno delo z učenci (prav tam).  
 
Žakelj (2013, str. 13) zapiše, da je eden izmed izzivov, ki jih sodobna družba postavlja 
učiteljem postavlja tudi obvladanje medpredmetnega povezovanja. Učitelji naj bi pri 
učencih razvijali visoko stopnjo kognitivnih sposobnosti, fleksibilnost, intelektualno 
radovednost in motivacijo za učenje, kar pa lahko dosežemo tudi z izvajanjem 
medpredmetnega povezovanja (prav tam). Pri projektih posodabljanja gimnazij je ena 
izmed ovir, ki so jo v raziskavi navedli učitelji ta, da didaktično niso dovolj usposobljeni 
za uvajanje novosti ter da učitelji niso pripravljeni za sodelovanje pri uvajanju novosti.  
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Pomembno je dvigniti didaktično in strokovno usposobljenost učiteljev za 
uresničevanje ciljev, pripraviti je potrebno programe strokovnega usposabljanja 
učiteljev (prav tam, str. 19).   
Da učitelji lahko dobro izpeljejo medpredmetno povezavo morajo natančno vedeti, 
katere cilje pri posameznem predmetu, ki so vključeni v medpredmetno povezavo, 
želijo doseči. To pa pomeni, da morajo poznati cilje in vsebine različnih predmetov, 
med seboj morajo sodelovati, skrbno načrtovati in na koncu svoje delo analizirati 
(Kovač idr. 2003, str. 14).  
Tudi Hodnik Čadež (2008, str. 145) poudarja, da se od učiteljev, ki izvajajo 
medpredmetno povezovanje, zahteva, da dobro opredelijo izbrane cilje in vsebine 
različnih predmetov, povezave le-teh, natančno načrtovanje ter dobro vsebinsko in 
organizacijsko izpeljavo, ki temelji na sodobnih, kognitivno-konstruktivističnih idejah 
pouka.  
 Učitelji pri povezovanju različnih področij potrebujejo veliko medsebojnega 
sodelovanja, usklajevanje urnikov in zaporedja obravnavanih vsebin – vse to je z vidika 
organizacijskega in vsebinskega stališča zelo zahtevna naloga (prav tam, str. 145).  
 
Na splošno za učiteljski poklic velja, da v okviru formalnega izobraževanja pridobimo 
predvsem osnove, ki pa jih je potrebno v okviru permanentnega izobraževanja stalno 
nadgrajevati in dopolnjevati. Kot že napisano, mora učitelj biti vedno pripravljen in odprt 
za spremembe, potrebna je njegova motivacija za vseživljenjsko učenje in stalni 
profesionalni razvoj (Krek in Vogrinc 2008, str. 26).  
Tudi Peklaj (2006, str. 25) navaja pet področij učiteljevih kompetenc: učinkovito 
poučevanje,  vseživljenjsko učenje, vodenje in komunikacija preverjanje in ocenjevanje 
znanja ter širše profesionalne kompetence.  
S področja učinkovitega poučevanja je z vidika medpredmetnega povezovanja 
najpomembnejše, da učitelj uporablja metode in strategije poučevanja, ki spodbujajo 
razumevanje, uporabo, povezovanje in razvijanje novega znanja, da spodbuja 
medpredmetno povezovanje in pri tem sodeluje v timih z drugimi učitelji ter da 
spodbuja projektno in raziskovalno delo, ki so največkrat tudi plod več vključenih 
predmetov (prav tam, str. 27).  
Tudi s področja širših profesionalnih kompetenc je za medpredmetno povezovanje 
pomemben vidik učiteljevo sodelovanje z drugimi učitelji ter pedagoškimi delavci na 
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šoli in vključevanje ter sodelovanje v različnih aktivnostih s področja izobraževanja 
(prav tam, str. 28).  
6.2. Vloga ravnatelja  
Ravnatelj je kot pedagoški vodja odgovoren za ustrezno učno vzdušje, omogočanje 
participativnega položaja učenca v izobraževalnem procesu, uvajanje raznolikih oblik 
poučevanja in učenja, uveljavljanje učitelja kot spodbujevalca kakovostnega 
samostojnega in sodelovalnega učenja, razvijanje različnih strategij mišljenja, 
omogočanje učencem, da doživijo proces nastajanja ter spreminjanja spoznanj, 
uvajanje problemskega pristopa in druge oblike učenja ter poučevanja itd. (Kroflič 
2001). 
Druga pomembna naloga ravnatelja pa je spodbujanje medpredmetnega povezovanja 
– ravnatelj naj spodbuja učitelje k medsebojnem sodelovanju in povezovanju podobnih 
učnih tem ter vsebin (prav tam).  
Ravnatelj je odgovoren za pridobitev možnosti  in izvedbo medpredmetnega 
načrtovanja na ravni šoli kot celote in na ravni razredov – učitelje usmerja k doseganju 
vzgojno-izobraževalnih ciljev in to tako, da pri učnem delu dosežejo čim višjo stopnjo 
organiziranosti, racionalnost in gospodarno izbiro vseh razpoložljivih možnosti (Bevc 
2005, str. 51).  
Med ravnateljeve strateške naloge sodi spremljanje novosti v izobraževanju in 
spodbujanje učiteljev za uvajanje teh novosti ter stalno posodabljanje pouka – v 
povezavi z medpredmetnim povezovanjem to pomeni predvsem usposabljanje 
učiteljev, spodbujanje timskega dela, prilagoditve v organizaciji pouka itd. (Mihelič 
2011, str. 66).  
Ravnatelj kot pedagoški vodja mora poskrbeti za ustrezno učno vzdušje, za uvajanje 
raznolikih oblik poučevanja in učenja (med drugimi tudi medpredmetno povezovanje) 
ter uveljaviti učiteljevo vlogo spodbujevalca kakovostnega  samostojnega in 
sodelovalnega učenja (Kroflič 2002, str. 139).  
Ravnatelj je tisti, ki upravlja vodstvene funkcije v šoli in ima velik pomen pri 
zagotavljanju kakovosti šole (prav tam, str. 144).  
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Zato je z vidika medpredmetnega povezovanja zelo pomembno tudi ravnateljevo 
pozitivno stališče do le-tega in uvid prednosti, ki jih medpredmetno povezovanje 
prinaša.  
 
 Timsko delo z vidika medpredmetnega povezovanja  
Eden od glavnih ciljev, ki so jih učitelji postavili ob didaktični prenovi gimnazij je tudi 
bolj prepričljivo timsko delo in sodelovanje med sodelavci ter medpredmetno 
povezovanje (Rutar Ilc 2004, str. 4).  
Ko govorimo o medpredmetnosti naletimo na dva pojma, ki nastopata skupaj – 
medpredmetno poučevanje in timsko delo. Vsaka oblika timskega poučevanja zahteva 
določeno stopnjo sodelovanja med učitelji, kar pa tudi pomeni skupno načrtovanje, 
izvajanje in vrednotenje (Polšak 2007, str. 37).  
Timsko delo učiteljev je nujno, saj so lahko le s skupnimi močmi kos visokim zahtevam 
po vsebinsko specializiranem, medpredmetno zasnovanem in ponotranjenem 
strateškem znanju (Polak 2011, str. 37).  
Polak (2007, str. 8) navaja osnovne značilnosti, ki so skupne vsem opredelitvam 
timskega poučevanja:  
 timi so sestavljeni iz dveh ali več učiteljev,  
 v timu si učitelji odgovornost porazdelijo,  
 vsi člani timi skupaj načrtujejo pouk, vrednotijo napredek in uspeh učencev,  
 v timu imajo učitelji možnost opazovati drug drugega in učence,  
 pri timskem poučevanju so lahko učenci razporejeni v različne skupine in 
različne prostorske kotičke.  
Timsko delo je najpogosteje opredeljeno posredno, z opredelitvijo tima in njegovih 
aktivnosti. Značilnosti timov v šoli so, da pedagoški tim sestavljajo strokovno 
usposobljeni učitelji ter drugi sodelavci, da s formalno razporeditvijo nalog in 
odgovornosti članov v timu zagotavljamo učinkovitost in kontinuiteto delovnih odnosov 
ter da imajo pri timskem poučevanju učenci večjo možnost izbire in prilagajanja 
različnim učiteljem oziroma njihovim načinom poučevanja (prav tam, str. 9). 
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V opredelitvah timskega dela je pogost poudarek, da je za pravo timsko delo 
pomemben duh sodelovalnega načrtovanja, nenehnega sodelovanja, tesne 
povezanosti, neovirane komunikacije in iskrene izmenjave mnenj. Skupina, ki deluje v 
timu deluje enotno in celostno (prav tam).  
Timsko delo je prav zagotovo tudi dober vir modelnega učenja, saj naj bi šola učence 
navajala na življenje v skupnosti in že zgodaj oblikovala vzorce vedenja, ki bodo 
razvijali tako posameznikovo individualnost kot tudi timsko naravnanost (prav tam, str. 
89).  
V procesu timskega načrtovanja lahko učitelji vzpostavijo vsebinske in didaktične 
povezave med predmeti pri obravnavi nekega pojma, teme, pripravljajo 
interdisciplinarne dejavnosti in projekte za učence, usklajujejo zahteve in načine 
preverjanja znanja ter spretnosti učencev. Z večdisciplinarno naravo znanja se učitelji 
lažje soočajo timsko (prav tam).  
Pozitivna stran timskega dela je tudi v tem, da si učitelji nudijo medsebojno pomoč, 
skupno reflektirajo in razvijajo pedagoško prakso – raziskave namreč kažejo, da si 
učitelji, ki si pomagajo in se med seboj podpirajo, pri pedagoškem delu uspešnejši in 
bolj zadovoljni (prav tam, str. 91).  
Sentočnik (2012, str. 87–88) navaja nekatere pogoje za vzpostavitev uspešnih timov 
in učinkovitih timov:   
 posameznik predstavi svoje vrednote drugim in ceni vrednote drugih – 
upoštevanje in spoštovanje vrednot posameznika v timu je pomembno za 
izvajanje medpredmetnega povezovanja saj le tako lahko učitelji dobro 
sodelujejo;  
 vodstvo ravnatelja, ki deli svojo moč in je pripravljen, da tudi kdo drug prevzame 
vodenje, predvsem takrat ko ima nekdo za določeno nalogo več znanja in 
spretnosti;  
 člani tima verjamejo drug v drugega in v delovanje tima, so ponosni na svoje 
delo v timu in  na delovanje tima – člani so zavzeti za uspešno delovanje;  
 postavljeni morajo biti jasni cilji, izdelan akcijski načrt, dobro informirani člani, 
dobra medsebojna komunikacija in zaupanje, spodbujanje in nenehna podpora;  
 timi si prizadevajo za pridobitev povratnih informacij o svojem delovanju v 
procesu drug od drugega in od svojih uporabnikov – če se v timu nenehno 
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preverja se tim uči in raste: uspešne strategije izvajajo naprej, spremenijo pa 
tiste, ki se izkažejo za neuspešne;  
 odkrito razpravljanje o vsem, brez skrivnih načrtov, vsak član mora biti 
upoštevan – njegove sugestije, pripombe, ideje, pohvale, kritike. Odnosi so 
sproščeni, vlada medsebojno spoštovanje in zaupanje, kritiko usmerjajo na 
problem, ne na osebo;  
 člani tima uspešno komunicirajo drug z drugim, ne da bi za to potrebovali vodjo 
ali ostale člane tima – v uspešnem timu se izoblikujejo kompleksne mreže 
sodelovanja, ki jih v timu cenijo in podpirajo;  
 odločitve, ki jih tim sprejema, nastanejo tako, da tim izkoristi znanje in veščine 
svojih članov v polni meri. Odločitev v timu ne sprejemajo z glasovanjem, pač 
pa na podlagi razpravljanja o različnih perspektivah in preseganja 
nesporazumov ter skupnega odločanja o najboljših možnostih. Sprejemanje 
odločitev v timu je uspešno takrat, ko le to okrepi odnose med člani tima;  
 uspešni timi vzpostavljajo ravnovesje med tem, kako delujejo in kakšne 
rezultate želijo doseči. Ne gledajo samo na doseganje rezultatov pač pa dajejo 
velik pomen odnosom znotraj tima, vendar vseeno z jasno usmeritvijo.  
Da v timu poteka dobra komunikacija je potrebno prisluhniti mnenju vsakega člana in 
se medsebojno spoštovati, saj je to bistvenega pomena za uspešno sodelovanje. Tim 
se mora osredotočati na pozitivne in produktivne ideje. V timu mora potekati odprt, 
premišljen ter odkrit dialog – člani morajo izražati svoje ideje in sprejemati ideje drugih. 
Delo v timu mora biti članom tima v veselje in zadovoljstvo (prav tam, str. 88–89). 
 
Timsko delo sestavljajo tri faze, ki si običajno sledijo v tem vrstnem redu in sicer: timsko 
načrtovanje, timsko poučevanje in timska evalvacija oziroma vrednotenje (Polak 
2007).  
Ko govorimo o timskem poučevanju, ki je pomembno za samo izvajanje (pa tudi 
načrtovanje in vrednotenje) medpredmetnega povezovanja Pavlič Škerjanc (2010, str. 
37–38) govori o dveh modelih timskega poučevanja:  
 Timsko poučevanje tipa A ali interaktivno timsko poučevanje: pomeni da dva 
učitelja sočasno poučujeta isto skupina dijakov, praviloma v istem prostoru.  
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 Timsko poučevanje tipa B: dva ali več učiteljev tesno sodeluje pri načrtovanju, 
izvajanju in vrednotenju učnega procesa in ugotavljanju učnih dosežkov dijakov, 
vendar ne poučujejo vsi iste oziroma celotne skupine dijakov, oziroma ne 
poučujejo iste skupine dijakov sočasno, oziroma ne izvajajo skupaj vseh faz 
učnega procesa (npr. člani tima se redno sestajajo in si izmenjujejo ideje, 
poučujejo pa individualno ali pa člani tima poučujejo ločeno a povezano – 
uporabljajo enaka gradiva, priprave … ali pa člani tima poučujejo isto skupino 
dijakov in učni proces načrtujejo skupaj, izvajajo pa ga na različnih podskupinah 
učencev, npr. nivojski pouk). 
Vsekakor je z vidika medpredmetnega povezovanja bistvena prednost timskega dela 
medsebojno dopolnjevanje članov tima glede znanja, sposobnosti in spretnosti ter v 
osebnih lastnosti, temperamentu, učnih in spoznavnih stilih (učitelji, ki sprejmejo 
osebnostne lastnosti drugih in upoštevajo različne stile učenja seveda lažje sodelujejo 
v timu). Če učitelji timsko načrtujejo, dobijo več idej – načrtovanje je bolj racionalno, 
pouk zanimivejši in kvalitetnejši (kar bomo v naslednjih poglavjih tudi našteli kot 
prednosti medpredmetnega povezovanja) (Polak 2001, str. 39).  
 
 Oblike izvajanja medpredmetnega povezovanja v praksi 
Medpredmetno povezovanje je najlažje načrtovati in izvajati, ko različne predmete 
poučuje en učitelj – to je pri nas le v prvem triletju osnovne šole. Kasneje pa 
medpredmetne povezave najlažje izvedemo v organizacijskih oblikah, kot so šola v 
naravi, športni dan, projektno delo, raziskovalne naloge, tečaj prve pomoči (Hodnik 
Čadež 2008, str. 134). Stopar idr. (2010, str. 55) dodajo kot oblike izvajanja 
medpredmetnega povezovanja še projektne dneve, projektne tedne, ekskurzije, 
terensko delo, lahko pa samo s skupnim načrtovanjem in usklajevanjem pouka, z 
namenom bolj sistematičnega povezovanja predmetov.  
 
V priročniku za učitelje Medpredmetne in kurikularne povezave (Rutar Ilc in Pavlič 
Škerjanc 2010) je navedenih kar nekaj izvedb medpredmetnih in kurikularnih povezav, 
ki so se v zadnjih letih ozvajali na različnih gimnazijah in srednjih šolah:  
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 kulturni dan,  
 spomladanski zdravstveno – športni dan,  
 naravoslovni dan,  
 terensko delo z naslovom »Na gozdni učni poti«,  
 samostojno vključevanje na trg delovne sile – strokovno in slovnično pravilno 
napisana prošnja za delo (tak primer je prepričljivo interdisciplinarni in 
življenjski, saj smiselno prepleta ekonomsko raziskovanje problematike 
zaposlovanja in stanja na trgu delovne sile z ozaveščanjem pomena za to, kako 
pomembno se je pri iskanju zaposlitve kakovostno predstaviti in to tudi znati 
izvesti (Rutar Ilc 2010a, str. 172),  
 okoljska ozaveščenost (vključuje skoraj vse predmete, tako naravoslovne kot 
družboslovne),  
 projektni dan na temo nasilja v sodobni družbi – projektni dan kot 
medpredmetna povezava psihologije, sociologije in zgodovine (uporabljene so 
bile različne metode dela: frontalna razlaga, delovni listi, sodelovalno 
poučevanje, skupinsko delo, ogled odlomkov filma, izdelovanje plakatov),   
 ogled filma pri pouku (analiza filma pri različnih predmetnih področij),  
 povezovanje angleškega jezika in zgodovine (na urah angleščine je učitelj pri 
obravnavi določenega umetnika v razred povabil učitelja zgodovine, ki je orisal 
čas ali obdobje, v katerem je literarno delo nastalo, učenci so tako nadgradili 
klasično analizo dela),  
 povezovanje predmetov fizika, matematika in nemščina pri obravanavanju 
poglavja »gibanje« – ker je gibanje eno izmed težjih poglavij fizike in dijakom 
pogosto dela težave, so pri obravnavi vključili ključno matematično znanje 
(linearne funkcije) ter nemški jezik, saj so pri obravnavi gibanja brali tekste v 
nemščini (najhitrejši avtomobilski testi).  
Vse šole, ki so že izvajale medpredmetno povezovanje so povezave pokazale na zelo 
različne načine in s tem (upajmo) navdušile tudi druge učitelje, da bi se izvajanja 
lotevali bolj načrtno in sistematično, predvsem pa bolj pogosto. Primeri, ki smo jih 
zapisali zgoraj predstavljajo tako majhne kot velike šole, šole z dolgoletno tradicijo in 
»nove« šole, šole, ki že dolgo na sistematičen način uvajano spremembe (kakršna je 
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tudi medpredmetno povezovanje) in šole, ki šele delajo prve korake (Rutar Ilc 2010a, 
str. 13).  
Navedenih je torej nekaj primerov, vendar so danes različne šole že pokazale 
izboljšave primerov – to kaže tudi dejstvo, da so že pred izidom priročnika 
Medpredmetne in kurikularne povezave, nekateri avtorji želeli popraviti svoje primere 
na temelju izkušenj, ki so jih dobili pri ponovitvi ali nadgraditvi primerov (prav tam).  
Pri vseh navedenih primerih je pomembno bolj ali manj prepričljivo prepletanje 
predmetov, seveda pa so predstavljene tudi povezave znotraj enega samega 
predmeta (npr. projekt treh slovenistk »Ob Trubarjevem letu«, ko je vsaka od učiteljic 
pripravila del teme in gostovala v drugih razredih) (prav tam, str. 14).   
 
 Prednosti izvajanja medpredmetnega povezovanja  
Medpredmetno povezovanje ima vsekakor svoje prednosti tako za učitelje kot tudi za 
učence in na sploh za celotno šolo. Najprej bomo predstavili prednost 
medpredmetnega povezovanja za učitelje – nekaj prednosti smo našteli že v poglavju 
timsko delo z vidika medpredmetnega povezovanja, ko smo omenjali prednosti dela v 
timu.  
9.1. Prednosti medpredmetnega povezovanja za učitelje 
Prednosti medpredmetnega povezovanja za učitelje, ki jih navajata Polšak (2007 str. 
37–38) in Mihelič (2011 str. 65) so:  
 Medpredmetno povezovanje okrepi in poživi učiteljevo delo, saj se razbije 
izoliranost in okrepi sodelovanje. 
 Medpredmetno povezovanje zbliža učitelje in spodbuja zanimanje za 
pedagogiko ter kolektivno odgovornost – odgovornost za dosežke učencev se 
tako porazdeli z enega na več učiteljev.  
 Učitelji si z medpredmetnim povezovanjem širijo svoje znanje na druga 
strokovna področja ter pridobijo nove izkušnje in veščine predvsem pri skupnem 
načrtovanju in poučevanju – to pridobijo tudi s sodelovanjem v timih.  
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 Učitelji spoznavajo druge predmete in si širijo obzorja. Medpredmetno 
povezovanje pri učiteljih spodbuja zanimanje za novo znanje z drugih 
predmetnih področij. 
 Učitelji z izvajanjem medpredmetnega povezovanja spoznavajo drugačne 
metode dela in presegajo predsodke o drugih predmetih – učitelji poenotijo 
mnenja glede najpomembnejših vprašanj poučevanja in učenja. Medpredmetno 
povezovanje učitelje spodbuja k spremljanju didaktičnih novosti.  
 Z delom v timu so učitelji bolj povezani med seboj in gradijo boljše odnose v 
zbornici. Tim učiteljem omogoča tudi diskusijo o njihovem delu z učenci.  
 Medpredmetno povezovanje bogati osebnost in strokovnost posameznega 
učitelja, kar prispeva k učiteljevi osebnostni rasti in profesionalnemu razvoju.  
 
9.2. Prednosti medpredmetnega povezovanja za učence  
Med različnimi avtorji lahko najdemo kar veliko prednosti, ki jih medpredmetno 
povezovanje prinese učencem. Povzeli smo nekaj glavnih prednosti.  
 
Medpredmetno povezovanje:  
 je usmerjeno v učenca (Polšak 2007, str. 37),  
 spodbuja učenčevo aktivno vlogo (Hodnik Čadež 2008, str. 133, Pavlič Škerjanc 
2010, str. 31),  
 omogoča doseganje taksonomsko višjih ciljev in generične veščine, še zlasti 
omogoča učencu razvijanje kritičnega mišljenja in problemske obravnave, 
obdelavo podatkov, uporabo IKT, izvajanje projektnih nalog, aktivno učenje, 
branje, pisanje in poslušanje (prav tam), 
 upošteva in spodbuja reševanje problemov z več zornih kotov (Pavlič Škerjanc 
2010, str. 31),  
 učencu omogoča več možnosti za uporabo enakega znanja (Polšak 2007, str. 
37),  
 učencu pomaga poglobiti naučeno in mu pomaga izboljšati dolgoročnost znanj 
(prav tam),  
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 pri učencu lahko spodbuja ustvarjalnost in motivacijo (Hodnik Čadež 2008, str. 
134),  
 je povezano z realnim življenjem, kar pa učencu lahko predstavlja velik motiv 
za učenje (prav tam),  
 pri učencu spodbuja proces povezovanja področij – učenec s tem spoznava, da 
so vsebine povezane, sam išče povezave med predmeti in s tem ustvarja 
trdnejše relacije med pojmi (prav tam).  
Končni namen medpredmetnega povezovanja je, da bodo učenci na koncu sami 
primerjali znanje pri različnih predmetih in da bodo sami sposobni uvideti povezave pri 
različni predmetih (Mihelič 2011, str. 67).  
Medpredmetno povezovanje je seveda smiselno, ko z njim bolje dosegamo učne cilje, 
kot bi jih sicer in je znanje usvojeno bolj kakovostno – v mislih moramo imeti učence, 
njihovo kvalitetnejše učenje in doseganje trajnejšega ter bolj kakovostnega znanja 
(prav tam).    
Stopar idr. (2010, str. 55) zapišejo, da so bili učenci po izvajanju medpredmetnega 
povezovanja zadovoljni z drugačnim načinom dela, pri urah so aktivno sodelovali – 
njihovo znanje pa je bilo na koncu bolj kakovostno.  
Drake and Burns (2004 v Mihelič 2011, str. 67) navajata primere odgovorov učencev, 
ki ocenjujejo pouk z medpredmetnim povezovanjem večinoma kot pozitiven, dober in 
zabaven.  
9.3. Prednosti medpredmetnega povezovanja za šolo 
Vse prednosti medpredmetnega povezovanje za učitelje in učence, ki smo jih že 
omenili, so prednosti tudi neposredno za šolo kot institucijo.  
Šola kot institucija pridobi z medpredmetnim povezovanjem. Z novo kakovostjo dela 
postaja bolj prepoznavna v svojem lokalnem okolju. Če npr. na šoli izvajajo nek projekt, 
je posebej pomembno, da na zaključno prireditev projekta povabijo širšo javnost in 
tako predstavijo rezultate medpredmetnega povezovanja (Mihelič 2011, str. 68).  
Boljša je tudi učna uspešnost učencev, zlasti glede celovitejšega spoznavanja in 
sodobnejše didaktično-metodične organizacije pouka. Učitelji pridobijo na času, saj bo 
obravnava določene učne snovi bistveno bolj ekonomična, če se bo naslonila na 
predhodno obravnavo podobne učne vsebine (Strmčnik 2001, str. 272).  
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Že v poglavju o timskem delu z vidika medpredmetnega povezovanja smo omenili, da 
je timsko delo, kot ga zahteva medpredmetno povezovanje nujno, s tem pa se 
povečuje kakovost dela učiteljev – le s skupnimi močmi so namreč kos medpredmetno 
zasnovanemu poučevanju (Polak 2011, str. 37).  
Če učitelji med seboj sodelujejo, lažje izpeljejo zahtevne projekte, ki se odvijajo na šoli, 
sodelovanje prispeva k večji povezanosti zaposlenih na šoli, izboljšuje se njihova 
medsebojna komunikacija in prek tega vzdušje v kolektivu. Razvija se sodelovalna 
kultura in večja pripravljenost za vnašanje novosti v pedagoško prakso (prav tam, str. 
45). Vse to pa so pomembni vidiki medpredmetnega povezovanja.  
 Ovire in omejitve medpredmetnega povezovanja  
Medpredmetno povezovanje mora biti naravno, pretehtano, ne služiti samo sebi ali se 
pojavljati samo zaradi pedagoških novosti – če hočemo uspešno udejanjati ta 
didaktični pristop, moramo premagati kar nekaj ovir (Mihelič 2011, str. 32).  
 
Problemi, ki se pojavljajo pri načrtovanju in izvajanju medpredmetnega povezovanja z 
vidika učiteljev so:  
 odsotnost učiteljevega zavedanja o nujnosti medpredmetnega načrtovanja ter 
nejasnost postavljenih ciljev (Bevc 2005, str. 51),  
 lastniški odnos posameznih učiteljev do njihovih predmetov in učnih področij,  
 neusklajeno načrtovanje učiteljev (prav tam),  
 med učitelji se lahko pojavi kontrola (Polšak 2001, str. 38),  
 učitelji imajo različne poglede na določena vprašanja, probleme, zato lahko 
pride do nestrinjanj (prav tam),  
 med učitelji lahko pride do rivalstva (prav tam),  
 učitelji se ne osredotočajo na bistvene ideje ali koncepte iz posameznih 
predmetov oziroma disciplin (prav tam),  
 učitelji potrebujejo čas, da sprejmejo nove možnosti oziroma nove načine 
poučevanja (Mihelič 2011, str. 32),  
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 učitelji imajo lahko slabe izkušnje z izvajanjem medpredmetnega povezovanja 
– če se vpeljana novost ne obnese in ne prinese željenih rezultatov, učitelja 
zajame malodušje in se tega ne loti več (prav tam). 
Poleg učiteljev se ovire medpredmetnega povezovanja pojavijo v sami organiziranosti 
šole:  
 organizacija šolskega pouka je povsem prilagojena potrebam predmetnega 
pouka,  
 urnik ni fleksibilen: običajno je na urniku le ena ura določenega predmeta na 
dan, kar pomeni odsotnost blok ur (dvojnih ur), urnik tako učiteljem ne omogoča 
lažje načrtovanje in izvajanje medpredmetnega povezovanja (Mihelič 2011, str. 
32),  
 letni načrti in priprave so izdelani brez vertikalnega in horizontalnega 
povezovanja,  
 šolsko delo je razdrobljeno (Bevc 2005, str. 51).  
Zunanje ovire, ki močno vplivajo na delo v šoli in s tem onemogočajo medpredmetno 
povezovanje so:  
 zasnove in strukture učnih načrtov, ki tudi ob zadnji posodobitvi leta 2008 niso 
bili sestavljeni ob predhodnem usklajevanju strokovnjakov različnih predmetnih 
skupin in področij, pač pa predmetno ločeno (Mihelič 2011, str. 32),  
 terminološka neusklajenost (Bevc 2005, str. 51).  
Z vidika učenca lahko medpredmetno povezovanje vnaša nesistematičnost – če pouk 
ni skrbno načrtovan lahko nenehno preskakovanje iz predmeta v predmet učenca moti 
in dodatno obremenjuje.  Paziti je tudi potrebno, da so doseženi vsi zastavljeni učni 
cilji, da zaradi medpredmetnega povezovanja ne ostaja učna snov preveč plitvo 
oziroma površinsko obravnavana. Povezave marsikdaj niso smiselne in lahko 
presegajo obseg učnega načrta ali pa celo ne dosegajo predmetnih in skupnih učnih 
ciljev (Mihelič 2011, str. 34). 
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 Preverjanje in ocenjevanje dosežkov, pridobljenih z 
medpredmetnim povezovanjem  
Uvajanje medpredmetnih povezav je v prakso učiteljev prineslo še dodaten izziv, kako 
ugotavljati znanje, ki je nastalo v novih okoliščinah interdisciplinarnega povezovanja 
(Rutar Ilc 2012, str. 17).  
Preverjanje in ocenjevanje znanja je pri učiteljih pripoznano kot eno najzahtevnejših in 
najbolj občutljivih področij pouka, zato je ugotavljanje kompleksnih interdisciplinarnih 
dosežkov, ki nastajajo znotraj kurikularnih povezav, še toliko zahtevnejše (Rutar Ilc 
2010a, str. 115).  
Ocenjevanje je v našem šolskem sistemu še vedno predmetno (ocena velja le za 
določen predmet), zato je treba kompleksno znanje (ali kompleksni dosežek v kakršni 
koli obliki, npr. plakat, referat, predstavitev, poročilo, govorni nastop …) na nek način 
predmetno razgraditi in skladno s tem podeliti ocene določenim predmetom, ki so 
vključeni (Polšak 2013).  
Kurikularne povezave so zaradi kompleksnosti in potrebe po usklajevanju več učiteljev 
zahtevne že v fazi načrtovanja in izvajanja, zato je potem še toliko bolj občutljivo 
vprašanje preverjanja in ocenjevanja kurikularnih povezav. Mnogi učitelji se ravno iz 
teh razlogov sicer kurikularnih povezav lotijo, vendar pa vanje ne upajo vključiti 
preverjanja ali pa vsaj ne ocenjevanja (Rutar Ilc 2010b, str. 14).  
Vrednotenje ali evalvacija pomeni sistematično zbiranje podatkov o kakovosti nekega 
procesa ali produkta – to običajno počnemo z namenom, da lahko produkt ali proces 
izboljšamo. V šoli vrednotimo dosežke učencev, lahko pa tudi učne načrte, učbenike, 
programe izpopolnjevanja, skratka delo učitelja in šole v celoti (Marentič Požarnik 
2000, str. 260).  
Preverjanje znanja je sistematično, načrtno zbiranje podatkov o tem, v kolikšni meri 
učenec v fazi učenja dosega učne cilje in pričakovane rezultate oziroma standarde 
znanj; v postopku ocenjevanja pa učnim dosežkom dodelimo neko številčno  vrednost 
– oceno. Ocenjevanje vključuje tudi preverjanje – ocenjevanja torej ni brez preverjanja, 
medtem ko znanje lahko samo preverimo, ne da bi ga ocenili, in z rezultati seznanimo 
učenca (prav tam).  
Pri preverjanju, še zlasti pa pri ocenjevanju moramo biti pozorni na določitev učnih 
ciljev oziroma standardov znanja (v gimnazijskih učnih načrtih so to pričakovani 
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dosežki oz. rezultati) in učnih vsebin, ki jih bomo preverjali s preizkusom znanja, in 
določitev števila nalog v okviru vsakega cilja ter določitev deleža različnih 
taksonomskih ravni (Polšak 2013, str. 19).   
V posodobljene učne načrte so vključena kompleksna znanja in kompleksni dosežki, 
ki pomenijo znanja, vezana na višje taksonomske ravni, kompleksne miselne procese, 
znanja, ki so pridobljena v avtentičnih situacijah, znanja, ki povezujejo različne vidike 
in perspektive predmetov oziroma področij, kompetence ter znanja, ki jih učenci 
razvijejo ob reševanju problemskih situacij. Pri razvijanju kompleksnih znanja se 
postavlja vprašanje, kaj spremljati in preverjati ter kaj ocenjevati. Smiselno je, da 
spremljamo in ugotavljamo vse načrtovane rezultate in hkrati podajamo ustrezno 
povratno informacijo, ocenjujemo pa le tista znanja, ki so predpisana v učnih načrtih 
(Borstner 2012, str. 45).  
Za spremljanje in ocenjevanje kompleksnih dosežkov je uporabna Biggsova 
taksonomija SOLO5, ki se nanaša na opisovanje kompleksnih dosežkov učencev glede 
na  pet zaporednih stopenj v razvoju znanja (Biggs 1989 v Borstner 2012, str. 45–46;   
Marentič Požarnik 2000, str. 266):  
1. Predstrukturna – pripravljalna stopnja, ki označuje nepovezane informacije, 
podatke, ki ne predstavljajo celote in nimajo skupnega pomena. 
2. Enostrokturna stopnja, ki predstavlja učne dosežke, za katere so značilne 
preproste in očitne povezave, njihov globlji pomen pa ni viden (memoriranje, 
identifikacija, prepoznavanje).  
3. Večstrukturna stopnja že pokaže izrazite in številne povezave v učenčevem 
znanju, manjka pa metapovezovanje, ki kaže na globlje razumevanje in 
dojemanje kompleksnega pomena celote (razvrščanje, opisovanje, 
naštevanje).  
4. Relacijska oziroma odnosna stopnja, ki se nanaša na povezano znanje, ki je 
organizirano na podlagi skupnih konceptov. Učenec je v tej stopnji sposoben 
oceniti pomen posameznih delov v odnosu do celote (uporaba, integracija, 
analiza, razlaga).  
                                                          
5 SOLO je kratica za Structure of the Observed Learning Outcome – struktura opazovanih učnih dosežkov 
(Borstner 2012, str. 45).  
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5. Stopnja razširjene abstrakcije – učenec, ki doseže to stopnjo, je sposoben 
povezati ne le znanje znotraj znanega predmeta ali področja, ampak to raven 
lahko tudi presega s posploševanjem in prenašanjem principov in idej na druga 
področja ali v nove situacije. To stopnja je z vidika medpredmetnega 
povezovanja zelo pomembna, saj učenec poveže znanja z več predmetnih 
področij in iz posameznih učnih predmetov v življenjsko situacijo.  
Prednost preverjanja in ocenjevanja v kurikularnih povezavah je poleg ekonomičnosti 
pridobivanja tako z vidika učitelja kot učenca velika. Učenci imajo v takšnih situacijah 
možnosti izkazati širok repertoar svojih zmožnosti in znanj ter uveljaviti svoje močne 
plati. Sicer pa, če ne ugotavljamo dosežnega dajemo nehote sporočilo, da nas rezultati 
ne zanimajo, s tem pa tudi, da niso pomembni (Rutar Ilc 2010b, str. 14).  
Če se torej odločimo za ocenjevanje, se takoj pojavi vprašanje, kako to tehnično 
izvesti, glede na to, da v multidisciplinarnih in interdisciplinarnih večpredmetnih 
povezavah sodeluje več predmetov, in to z različnimi vlogami (Rutar Ilc 2010b, str. 14).  
Poleg tega se porodijo še naslednje dileme:  
 Kateri predmeti so za interdisciplinarne rezultate oziroma dosežke zaslužni v 
tolikšni meri, da si lahko lastijo oceno zanje?  
 Ali si lahko oceno za en interdisciplinarni dosežek deli več predmetov?  
 Ali je potemtakem dopustno za en dosežek podati dve ali celo več ocen? (Rutar 
Ilc 2010a, str. 117) 
Odgovor na ta vprašanja je odvisen od narave vsake konkretne kurikularne povezave. 
Če je dosežek prepričljiv rezultat  enakovrednega vložka dveh ali več predmetov in je 
vložek oziroma prispevek teh predmetov sledljiv in dokazljiv ter utemeljen v ciljih učnih 
načrtov, potem ne bi smelo biti ovire, da se oceno za interdisciplinarne dosežek podeli 
pri vseh predmetih, ki so enakovredno in preprečljivo prispevali k temu dosežku (prav 
tam).  
Pri ugotavljanju dosežkov v kurikularnih povezavah bi morali biti pozorni še na en vidik 
– za katero fazo oz. faze učnega procesa gre pri dani povezavi? Kdaj v kurikularni 
povezavi spremljamo, kdaj pa preverjamo ali celo ocenjujemo, je torej odvisno tudi od 
tega, katere faze učnega procesa kurikularna povezava prekriva. Lahko je namreč v 
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celoti namenjena pridobivanju novega znanja ali pa je namenjena utrjevanju že prej 
pridobljenega znanja (prav tam, str. 118).  
Smiselno je torej ugotavljati doseganje vseh načrtovanih rezultatov – tako pri 
posameznih predmetih in doseganje skupnih rezultatov in podati povratno informacijo.  
Ocenjevanju v kurikularnih povezavah se ni potrebno že vnaprej ogibati, še posebej 
zato, ker gre pri kurikularnih povezavah za zelo pomembne vidike znanja, ki sicer težko 
pridejo do izraza in ker so kurikularne povezave priložnost za učence, da se izkažejo 
v vsej kompleksnosti svojih zmožnosti oziroma da pokažejo svoja močna področja. 
Nikakor pa ne moramo vseh dosežkov oziroma rezultatov ocenjevati – ocenjujemo le 
tiste, ki so opredeljeni v učnih načrtih (Rutar Ilc 2010a, str. 119).  
 
V primeru da se odločimo za ocenjevanje Rutar Ilc (2010a, str. 120) navaja, da imamo 
več različnih možnosti glede na to, ali so povezave multidisciplinarne ali 
interdisciplinarne.   
Pri multidisciplinarnih kurikularnih povezavah:  
 oceno lahko podelim za predmetni vidik pri tistih predmetih, ki so v tej kurikularni 
povezavi vsak zase dosegali cilje, predpisane v svojih učnih načrtih,  
 oceno lahko podelimo za predmetni vidik pri tistih predmetih, ki so v tej 
kurikularni povezavi dosegali cilje, predpisane v svojih učnih načrtih, ki jih je 
moč rekonstruirati iz skupnega dosežka.  
Pri interdisciplinarnih kurikularnih povezavah:  
 oceno podelimo za interdisciplinarni dosežek – vpišemo jo pri predmetu, ki je 
prispeval največ (seveda ob predpostavki, da so cilji, ki so pokriti z dosežkom, 
zajeti v učnem načrtu tega predmeta),  
 oceno lahko podelimo samo za enega od vključenih predmetov, čeprav je več 
predmetov enakovredno prispevalo k dosežku,  
 oceno lahko podelimo pri več predmetih naenkrat, če gre za izrazito 
interdisciplinarno naravo tega dosežka, in sicer pri vseh tistih predmetih, pri 
katerih je iz interdisciplinarnega dosežka oziroma rezultata jasno razviden 
močan in enakovreden prispevek teh predmetov.  
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Pri medpredmetnem povezovanju ugotavljamo, tako kot na predmetni ravni, doseganje 
pričakovanih rezultatov – predpisanih znanj tako v vsebinski kot procesni razsežnosti.  
V medpredmetnem povezovanju so načini preverjanja in ocenjevanja znanja velikokrat 
drugačni, ne le v klasični obliki pisnih preizkusov in ustnega spraševanja, pač pa npr. 
seminarske naloge, raziskovalne naloge, terensko delo, eseji, govorni nastopi in druge 
predstavitve – za te načine morajo biti pripravljeni dobri kriteriji in opisniki, ki nudijo 
dober analitični vpogled tudi v bolj kompleksne vidike znanja ter obvladanje spretnosti 
in veščin ter celo nekaterih vidikov kompetenc (Rutar Ilc 2010a, str. 121–122).  
V zvezi s pričakovanimi rezultati oziroma dosežki, lahko v grobem razlikujemo 
vsebinske in procesne vidike znanja, številni avtorji pa izpostavljajo tudi proceduralno 
znanje (obvladovanje določenih postopkov), najnovejša klasifikacija znanja pa 
vključuje še vidik kompetenc (prav tam).  
Pri kurikularnih povezavah snovanje kriterijev znanja praviloma že zaradi same 
interdisciplinarne narave dosežkov terja res poglobljen razmislek in večjo pozornost 
na procesne in proceduralne vidike znanj (prav tam, str. 134).  
V gimnazijah ravno za zgoraj naštete oblike preverjanja (seminarska naloga, 
predstavitev itd.) izdela neke splošne kriterije, ki v skrajnih primerih veljajo celo za več 
predmetov hkrati (Rutar Ilc 2012, str. 33).  
Pri tem pa je potrebno paziti, da pri določanju kriterijev več pozornosti namenimo 
proceduralnim vidikom kot pa vsebinsko procesnim vidikom znanja in da vemo, da gre 
za več vrst znanja.  
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III. EMPIRIČNI DEL   
 Raziskovalni problem 
Namen naše naloge je ugotoviti, kako pogosto in na kakšen način učitelji na gimnazijah 
načrtujejo in izvajajo medpredmetno povezovanje. Leta 2010 je izšel priročnik za 
učitelje Medpredmetne in kurikularne povezave (Rutar Ilc in Pavlič Škerjanc 2010), kjer 
smo zasledili kar nekaj praktičnih primerov, kako so učitelji do tedaj že izvajali različne 
medpredmetne povezave na gimnazijah in srednjih šolah – zato smo želeli raziskati, 
kakšno je današnje stanje glede medpredmetnega povezovanja na gimnazijah. 
Ugotavljali smo pogostost in pomembnost izvajanja medpredmetnega povezovanja v 
gimnazijah kot ga vidijo učitelji. Zanimalo nas je, kako učitelji razumejo izraz 
medpredmetno povezovanje, na kakšen način ga najpogosteje izvajajo ter kako 
pogosto ga izvajajo med samim poukom. 
Ugotavljali smo, ali se čutijo dovolj usposobljene za izvajanje medpredmetnega 
povezovanja ter s kakšnimi ovirami se pri izvajanju medpredmetnega povezovanja 
srečujejo. Zanimalo nas je tudi, kakšne prednosti oziroma pridobitve prinese 
medpredmetno povezovanje za učence ter kakšne za učitelje.  
Hkrati smo ugotavljali še učiteljeve izkušnje s preverjanjem in ocenjevanjem dosežka, 
pridobljenega z medpredmetnim povezovanjem ter kako lahko po njihovem mnenju ta 
dosežek najbolje preverimo.  
Iskali bomo razlike v odgovorih učiteljev glede na leta poučevanja, glede na dokončan 
študij in predmet, ki ga poučujejo, glede na izkušnje z izvajanjem medpredmetnega 
povezovanja ter glede na mnenje o pomembnosti timskega dela.  
V raziskavo smo vključili gimnazijske učitelje, njihovi odgovori pa so nam delno 
omogočili pogled na pogostost, pomembnost in način izvajanja medpredmetnega 
povezovanja v gimnazijah.  
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10.1. Raziskovalna vprašanja  
1. Kako učitelji razumejo izraz medpredmetno povezovanje? 
2. Ali med učitelji, ki so dokončali enopredmetni študij, in med tistimi, ki so končali 
dvopredmetni študij obstajajo razlike v njihovem mnenju glede trditve, da je 
medpredmetno povezovanje koristno in pomembno, saj prispeva k boljšemu 
razumevanju učne snovi, ter trajnejšemu, bolj uporabnemu in celostnemu 
znanju?  
3. Ali učitelji, ki imajo izkušnje z medpredmetnim povezovanjem, načrtujejo 
medpredmetno povezovanje že vnaprej oziroma, kdaj z načrtovanjem 
medpredmetnega povezovanja začnejo? 
4. Na kakšen način učitelji najpogosteje izvajajo medpredmetno povezovanje?  
5. Kako pogosto učitelji medpredmetno povezovanje izvajajo med samim 
poukom?  
6. Ali obstajajo razlike v pogostosti izvajanja medpredmetnega povezovanja med 
poukom med učitelji, ki poučujejo en predmet ali dva predmeta, med tistimi, ki 
so dokončali enopredmetni študij ali dvopredmetni študij ter glede na mnenje o 
pomembnosti timskega dela?   
7. Kakšne prednosti oz. pridobitve prinese po mnenju učiteljev medpredmetno 
povezovanje za učence in kakšne za učitelje?  
8. Kaj je za učitelje, ki nimajo izkušenj z izvajanjem medpredmetnega 
povezovanja, najpogostejša ovira za izvajanje medpredmetnega povezovanja?  
9. Ali obstajajo razlike v oceni lastne usposobljenosti za izvajanje 
medpredmetnega povezovanja med učitelji glede na leta poučevanja, glede na 
zaključen študij (enopredmetni ali dvopredmetni študij) ter glede na to, ali imajo 
izkušnje z izvajanjem medpredmetnega povezovanja? 
10.  Kdo je po mnenju učiteljev največkrat pobudnik za načrtovanje in povezovanje     
medpredmetnega povezovanja?  
11.  Ali obstajajo razlike v želji po bolj načrtnem in sistematičnem pristopu k 
medpredmetnemu povezovanju med učitelji glede na leta poučevanja in glede 
na izkušnje z izvajanjem medpredmetnega povezovanja? 
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12.  Kako po mnenju učiteljev, ki imajo izkušnje z izvajanjem medpredmetnega 
povezovanja, najbolje preverimo in ocenimo dosežek pridobljen z 
medpredmetnim povezovanjem? 
13.  Kakšne izkušnje s preverjanjem in ocenjevanjem dosežka, pridobljenega z 
medpredmetnim povezovanjem, imajo učitelji, ki imajo izkušnje z izvajanjem 
medpredmetnega povezovanja?  
10.2. Raziskovalne hipoteze 
1. Večina učiteljev izraz medpredmetno povezovanje razume kot povezovanje 
dveh ali več predmetov, ki imajo podobno vsebino in obravnavajo podobno 
tematiko. 
2. Učitelji, ki so dokončali dvopredmetni študij, se v  večji meri strinjajo s trditvijo, 
da je medpredmetno povezovanje koristno in pomembno, saj prispeva k 
boljšemu razumevanju učne snovi ter k trajnejšemu, bolj uporabnemu in 
celostnemu znanju.   
3. Večina učiteljev, ki imajo izkušnjo z izvajanjem medpredmetnega povezovanja, 
medpredmetnega povezovanja ne načrtuje vnaprej, zgodi se spontano.  
4. Medpredmetno povezovanje se na šoli najpogosteje izvaja v obliki ekskurzij.  
5. Večina učiteljev medpredmetno povezovanje med samim poukom izvaja največ 
enkrat v šolskem letu.  
6. Učitelji, ki poučujejo dva predmeta ali več, v večji meri izvajajo medpredmetno 
povezovanje med poukom kot učitelji, ki poučujejo en predmet.  
7. Učitelji, ki so dokončali dvopredmetni študij, v večji meri izvajajo medpredmetno 
povezovanje med poukom.  
8. Učitelji, ki jim je timsko delo zelo pomembno, v večji meri izvajajo 
medpredmetno povezovanje med samim poukom.  
9. Večina učiteljev meni, da medpredmetno povezovanje učencem prinese bolj 
celostno znanje.  
10.  Večina učiteljev meni, da medpredmetno povezovanje učiteljem prihrani čas pri 
učnih pripravah.   
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11.  Večina učiteljev, ki nima izkušenj z izvajanjem medpredmetnega povezovanja 
meni, da je najpogostejša ovira za izvajanje medpredmetnega povezovanja to, 
da za izvajanje niso dovolj usposobljeni.  
12.  Učitelji z daljšo delovno dobo ocenjujejo svojo usposobljenost za 
medpredmetno povezovanje bolje.   
13.  Učitelji, ki so dokončali dvopredmetni študij, ocenjujejo svojo usposobljenost za 
medpredmetno povezovanje bolje.  
14.  Učitelji, ki imajo izkušnjo z izvajanjem medpredmetnega povezovanja, 
ocenjujejo svojo usposobljenost za izvajanje medpredmetnega povezovanja 
bolje.  
15.  Večina učiteljev meni, da so največkrat pobudniki za medpredmetno 
povezovanje oni sami.  
16.  Učitelji z daljšo delovno dobo si v večji meri želijo bolj sistematičnega in bolj 
načrtnega pristopa k medpredmetnem povezovanju.  
17.  Učitelji, ki nimajo izkušnje z izvajanjem medpredmetnega povezovanja si v večji 
meri želijo bolj sistematičnega in bolj načrtnega pristopa k medpredmetnemu 
povezovanju.  
18.  Večina učiteljev, ki ima izkušnjo z izvajanjem medpredmetnega povezovanja, 
meni, da dosežek, pridobljen z medpredmetnim povezovanjem, najbolje 
preverimo in ocenimo z izdelavo seminarske naloge.  
19.  Večina učiteljev, ki izvaja medpredmetno povezovanje, nima izkušenj s 
preverjanjem in ocenjevanjem dosežka, pridobljenega z medpredmetnim 
povezovanjem.   
 Metodologija  
11.1. Osnovna raziskovalna metoda 
Osnovni raziskovalni metodi, ki smo ju  uporabili sta deskriptivna in neekspreimentalna 
kavzalna metoda. Z deskriptivno metodo spoznavamo pedagoško polje na nivoju 
vprašanja »kakšno je nekaj« – ugotavljamo stanje pedagoškega polja, kakršno je, ne 
da bi si ga vzročno pojasnjevali. Z neeksperimentalno kavzalno metodo  bomo 
ugotavljali vzročno-posledične povezave med pojavi (Sagadin 1993, str. 12).  
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11.2. Vzorec in osnovna množica 
V našo raziskavo smo zajeli učitelje, ki poučujejo na gimnazijah različne predmete. 
Vzorec je priložnostni in zajema 82 učiteljev.  
K sodelovanju smo povabili pet gimnazij, odzvale so se štiri gimnazije, ki smo jih zajeli 
v raziskavo:  
 Gimnazija Kranj, 
 Gimnazija Škofja Loka, 
 Gimnazija Jesenice, 
 Gimnazija Franceta Prešerna Kranj. 
Razdelili smo 120 anketnih vprašalnikov, vrnjenih smo dobili 82 vprašalnikov. Odziv 
učiteljev je bil torej 68,3 %.  
Osnovna množica je hipotetična in jo sestavljajo učitelji gimnazij, ki so podobni 
učiteljem v našem vzorcu.   
Predstavili bomo strukturo učiteljev v vzorcu glede na spol, leta delovne dobe, 
zaključen študij, število predmetov, ki jih poučujejo ter glede na to, ali imajo izkušnje z 
izvajanjem medpredmetnega povezovanja.  
 
- Struktura učiteljev glede na spol  
V vzorec je bilo vključenih 69 (84, 1 %) učiteljic in 13 (15, 9 %) učiteljev.  
Tabela 1: Vzorec učiteljev glede na spol 
Spol f f %  
Ženski 69 84,1  
Moški 13 15, 9 
Skupaj  82 100,0 
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- Struktura učiteljev glede na delovno dobo 
Leta delovne dobe smo združili v tri kategorije. Iz tabele je razvidno, da je najmanj 
učiteljev z delovno dobo 10 let in manj (22,0 %). Sledijo jim učitelji z delovno dobo od 
11 do 20 let (29,3 %). Največ (48,8 %) pa je učiteljev, ki imajo 21 let ali več delovne 
dobe.  
Tabela 2: Struktura učiteljev glede na leta delovne dobe 
Leta poučevanja  f f % 
0–10 let 18 22,0 
11–20 let 24 29,3 
21 let in več 40 48,8 
skupaj 82 100,0  
 
- Struktura učiteljev glede na zaključen študij 
V vzorcu je enako število učiteljev, ki so zaključili enopredmetni študij (50 %) in tistih, 
ki so zaključili dvopredmetni študij (50 %).  
Tabela 3: Struktura učiteljev glede na zaključen študij 
Dokončan študij f f % 
Enopredmetni 41 50,0 
Dvopredmetni 41 50,0 
Skupaj 82 100,0 
 
- Struktura učiteljev glede na število predmetov, ki jih poučujejo 
V vzorcu prevladujejo učitelji, ki poučujejo samo en predmet (86,6 %), učiteljev, ki 
poučujejo dva predmeta ali več je precej manj (13,4 %).  
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Tabela 4: Struktura učiteljev glede na število predmetov, ki jih poučujejo 
Število predmetov f f % 
En predmet 71 86,6 
Dva predmeta ali več 11 13,4 
Skupaj  82 100,0 
 
- Struktura učiteljev glede na predmet, ki ga poučujejo  
V vzorec je bilo vključeno 13,4 % učiteljev, ki poučujejo geografijo ali zgodovino, 4,9 
% učiteljev, ki poučujejo umetnost ali glasbo, 17,1 % učiteljev, ki poučujejo matematiko, 
fiziko, biologijo ali kemijo, 20,7 % učiteljev, ki poučujejo tuje jezik, 17,1 % učiteljev, ki 
poučujejo slovenščino, 3,7 % učiteljev, ki poučujejo šport, 2,4 % učiteljev, ki poučujejo 
informatiko, 14,6 % učiteljev, ki poučujejo filozofijo, sociologijo ali psihologijo in 6,1 % 
je obkrožilo, da ne poučujejo nobenega od navedenih predmetov. Tudi učitelji, ki 
poučujejo dva predmeta, so pri izbiri predmetov obkrožili zgolj en odgovor – iz česar 
lahko sklepamo, da smo kategorije razvrstili tako, da zajemajo sorodna področja.  
Tabela 5: Struktura učiteljev glede na predmet, ki ga poučujejo 
Predmet f f % 
Geografija, zgodovina 11 13,4 
Umetnost, glasba 4 4,9 
Matematika, fizika, biologija, kemija 14 17,1 
Tuji jeziki 17 20,7 
Slovenščina  14 17,1 
Šport 3 3,7 
Informatika 2 2,4 
Filozofija, psihologija, sociologija 12 14,6 
Drugo 5 6,1 
Skupaj  82 
100,0 
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- Struktura učiteljev glede na izkušnje z izvajanjem medpredmetnega 
povezovanja 
V vzorcu pričakovano prevladujejo učitelji, ki imajo izkušnje z izvajanjem 
medpredmetnega povezovanja (81,7 %). Učiteljev, ki teh izkušenj nimajo, je 18,3 %.  
Tabela 6: Struktura učiteljev glede na izkušnje z izvajanjem MP 
Izkušnje z izvajanjem MP f f % 
DA 67 81,7 
NE 15 18,3 
Skupaj 82 100,0 
 
 
11.3. Spremenljivke  
V raziskavi smo zbrali podatke za naslednje spremenljivke.  
- delovna doba učiteljev, 
- zaključen študij učiteljev, 
- število predmetov, ki jih učitelji poučujejo, 
- predmet, ki ga učitelj poučuje, 
- učiteljevo razumevanje izraza medpredmetnega povezovanja, 
- mnenje učiteljev o pomembnosti in koristnosti medpredmetnega povezovanja, 
- izkušnje z izvajanjem medpredmetnega povezovanja, 
- začetek učiteljevega načrtovanja medpredmetnega povezovanja,  
- način izvajanja medpredmetnega povezovanja, 
- pogostost izvajanja medpredmetnega povezovanja med poukom, 
- mnenje učiteljev o načinu preverjanja in ocenjevanja znanja, 
- mnenje učiteljev o svoji lastni oceni strokovne usposobljenosti za 
medpredmetno povezovanje, 
- mnenje učiteljev o didaktičnem pomenu medpredmetnega povezovanja za 
učitelje, 
 
50 
 
- mnenje učiteljev o didaktičnem pomenu medpredmetnega povezovanja za 
učence, 
- mnenje učiteljev o ovirah pri medpredmetnem povezovanju, 
- mnenje učiteljev o tem, kdo je največkrat pobudnik medpredmetnega 
povezovanja na šoli, 
- mnenje učiteljev o pomembnosti timskega dela na šoli za izvajanje 
medpredmetnega povezovanja, 
- mnenje učiteljev o bolj sistematičnem načrtovanju medpredmetnega 
povezovanja.  
 
11.4. Opis instrumenta 
Za zbiranje podatkov smo sestavili anketni vprašalnik. Pri oblikovanju anketnega 
vprašalnika smo si pomagali z magistrskim delom g. Ludvika Miheliča Problematika 
medpredmetnega povezovanja geografije in zgodovine v gimnazijskih učnih načrtih 
(Mihelič 2011).  
 
Anketni vprašalnik vsebuje 20 vprašanj. Od tega je 14 vprašanj zaprtega tipa in 6 
vprašanj odprtega tipa. Prvih pet vprašanj se nanaša na osnovne podatke o vzorcu 
(spol, leta delovne dobe, vprašanje o zaključenem študiju, predmet, ki ga poučujejo).  
Sledijo vprašanja o razumevanju, pomembnosti in pogostosti ter načinu uporabe 
medpredmetnega povezovanja. V nadaljevanju sledijo vprašanja o prednostih in ovirah 
medpredmetnega povezovanja ter o oceni učiteljeve usposobljenosti za 
medpredmetno povezovanje. V zadnjem delu so vprašanja o pomembnosti timskega 
dela na šoli in vprašanje o izkušnjah s preverjanjem in ocenjevanjem dosežka, 
pridobljenega z medpredmetnim povezovanjem.   
 
11.5. Postopek zbiranja podatkov 
Podatke smo zbirali s pomočjo anketnega vprašalnika. Anketiranje je bilo anonimno in 
je potekalo v mesecu aprilu, 2016. Anketne vprašalnike smo po predhodnem dogovoru 
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osebno dostavili na izbrane gimnazije in tam prosili, da jih razdelijo med učitelje. Po 
približno štirinajstih dneh smo anketne vprašalnike osebno prevzeli na šolah.  
11.6. Obdelava podatkov 
Za obdelavo podatkov smo uporabili računalniški program SPSS. Rezultate smo 
prikazali v tabelah z absolutnimi frekvencami in strukturnimi odstotki. Uporabili smo ² 
preizkus za preverjanje hipotez neodvisnosti in hipotez enake verjetnosti oziroma 
Kullbackov preizkus, kadar pogoji za ² preizkus ni bil izpolnjen, kar pomeni, da je bilo 
več kot 20 % pričakovanih frekvenc manjših od pet. 
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 Rezultati in interpretacija  
12.1. Opredelitev medpredmetnega povezovanja 
Zanimalo nas je, kako učitelji najpogosteje opredelijo medpredmetno povezovanje. 
Opredelitve smo razdelili na štiri kategorije:  
 povezovanje dveh ali več predmetov, ki imajo sorodne/skupne cilje,  
 povezovanje dveh ali več predmetov, ki imajo podobno vsebino ali obravnavajo 
podobo tematiko,  
 obravnavanje določene učne vsebine ali problema z različnih zornih kotov – 
vsebina se obravnava širše, zato se povečuje njena uporabna vrednost (Mihelič 
2011, str. 110), 
 sodelovanje dveh ali več predmetov v skupni aktivnosti (ekskurzije, projektni 
dnevi …) (Mihelič 2011, str. 25), 
 povezovanje učne snovi enega predmeta iz letnika v letnik (Pavlič Škerjanc 
2010, str. 27).  
RV1: Kako učitelji razumejo izraz medpredmetno povezovanje? 
Hipoteza 1: Večina učiteljev izraz medpredmetno povezovanje razume kot 
povezovanje dveh ali več predmetov, ki imajo podobno vsebino in obravnavajo 
podobno tematiko. 
Tabela 7: Kako učitelji razumejo izraz medpredmetno povezovanje 
Opredelitev MP f f % 
Sorodni cilji 
10 12,2 
Podobna vsebina/tematika 
17 20,7 
Obravnavanje z različnih 
zornih kotov 
52 63,4 
Skupna aktivnost 
3 3,7 
Skupaj  
82 100,0 
(χ²= 69,317 (α=0,000; g=3) 
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Vrednost χ² je statistično pomembna na ravni α=0,000. Hipotezo enake verjetnosti, ki 
pravi, da se v osnovni množici vsi odgovori pojavljajo z enako verjetnostjo, zavrnemo 
s tveganjem manjšim od 0,0 %. Dokazali smo, da vsi odgovori v osnovni množici niso 
enako pogosti. Na podlagi vzorca sklepamo, da večina učiteljev v hipotetični osnovni 
množici meni, da medpredmetno povezovanje najbolje opiše trditev, da je 
medpredmetno povezovanje obravnavanje določene učne vsebine ali problema z 
različnih zornih kotov. Prve hipoteze, ki pravi, da večina učiteljev izraz medpredmetno 
povezovanje razume kot povezovanje dveh ali več predmetov, ki imajo podobno 
vsebino in obravnavajo podobno tematiko, ne moremo potrditi. Dokazali smo, da eden 
od odgovorov prevladuje, vendar ne ta, za katerega smo predpostavljali, da bo 
najpogostejši.   
 
Večina učiteljev v vzorcu (63,4 %) meni, da najbolje opredeli medpredmetno 
povezovanje trditev, da je medpredmetno povezovanje obravnavanje določene učne 
vsebine ali problema z različnih zornih kotov – učna vsebina se obravnava širše, zato 
se povečuje njena uporabna vrednost. Sledijo jim učitelji (20,7 %), ki menijo, da 
medpredmetno povezovanje pomeni povezovanje dveh ali več predmetov, ki imajo 
podobno vsebino in obravnavajo podobno tematiko, nato še učitelji (12,2 %), ki menijo, 
da medpredmetno povezovanje najbolje opredeli trditev, da gre za povezovanje dveh 
ali več predmetov, ki imajo sorodne cilje in na zadnjem mestu so učitelji (3,7 %), ki 
menijo, da je medpredmetno povezovanje povezovanje učne snovi enega predmeta iz 
letnika v letnik.  
Ti rezultati nam pokažejo, da učitelji ne dojemajo medpredmetnega povezovanja zgolj 
kot povezovanje dveh predmetov, ampak da se zavedajo, da lahko neko temo 
obravnavamo iz različnih vidikov – učitelji se zavedajo, da lahko na ta način širše 
obravnavamo določen problem ali tematiko in znanje večkrat uporabimo.  
Mihelič (2011, str. 111) v svojem magistrskem delu zapiše, da večina učiteljev 
prepozna skupne vsebine kot bistvo medpredmetnega povezovanja. Zato smo  
pričakovali smo, da bodo učitelji v večini medpredmetno povezovanje opredelili kot 
povezovanje dveh ali več predmetov, ki imajo podobno vsebino ali obravnavajo 
podobno tematiko.  
V prvem poglavju teoretičnega dela diplomske naloge smo pri opredeljevanju 
medpredmetnega povezovanja zapisali, da v starejši literaturi opredelitve 
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medpredmetnega povezovanja temeljijo na vsebinskem povezovanju sorodnih učnih 
predmetov. V novejši literaturi pa govorimo o kurikularnih povezavah, ki z nadrejene 
ravni (z ravni kurikula) sežejo v posamezne predmete ter jih ciljno in izvedbeno 
povežejo oziroma prepletajo med seboj (Pavlič Škerjanc 2010, str. 24).  
Tudi Štemberger (2007, str. 96) poudarja, da medpredmetno povezovanje ni samo 
povezovanje vsebin različnih predmetov, pač pa tudi povezovanje določenih učnih 
predmetov z različnih področij, kot so npr. okoljska vzgoja, zdravstvena vzgoja. Ker se 
določena učna vsebina obravnava širše, se tudi njena uporabna vrednost povečuje – 
tako so tudi odgovarjali naši anketiranci.  
Medpredmetno povezovanje naj bi bilo povezano z realnim življenjem, to pa učencem 
predstavlja pomemben motiv za učenje in uporabno vrednost znanja (Hodnik Čadež 
2008, str. 134).   
 
12.2. Pomembnost medpredmetnega povezovanja  
Ugotavljali smo, v kolikšni meri se učitelji strinjajo s trditvijo, da je medpredmetno 
povezovanje pomembno in koristno, saj prispeva k boljšemu razumevanju učne snovi 
ter trajnejšemu, bolj uporabnemu in celostnemu znanju. Iskali smo razlike v mnenju 
glede na to, ali so učitelji dokončali enopredmetni ali dvopredmetni študij.  
V teoretičnem delu smo v sedmem poglavju pisali o prednostih, ki jih medpredmetno 
povezovanje prinese. Različni avtorji, npr. Polšak (2007), Hodnik Čadež (2008) in 
Pavlič Škerjanc (2010) navajajo prednosti, ki jih prinese medpredmetno povezovanje 
– izboljša dolgoročnost znanja, omogoča doseganje taksonomsko višjih ciljev ter 
učencem prinese spoznanje, da so vsebine med seboj povezane.  
 
RV2: Ali med učitelji, ki so dokončali enopredmetni študij, in med tistimi, ki so 
končali dvopredmetni študij, obstajajo razlike v njihovem mnenju glede trditve, 
da je medpredmetno povezovanje koristno in pomembno, saj prispeva k 
boljšemu razumevanju učne snovi ter trajnejšemu, bolj uporabnemu in 
celostnemu znanju?  
Hipoteza 2: Učitelji, ki so dokončali dvopredmetni študij, se v  večji meri strinjajo s 
trditvijo, da je medpredmetno povezovanje koristno in pomembno, saj prispeva k 
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boljšemu razumevanju učne snovi ter k trajnejšemu, bolj uporabnemu in celostnemu 
znanju.  
 
Tabela 8: Razlike med učitelji v mnenju o koristnosti in pomembnosti medpredmetnega 
povezovanja glede na zaključen študij 
 Strinjanje s trditvijo, da je medpredmetno 
povezovanje koristno in pomembno, saj prispeva k 
boljšemu razumevanju učne snovi ter trajnejšemu, 
bolj uporabnemu in celostnemu znanju.  
 
Niti se 
strinjam 
niti se ne 
strinjam 
Se strinjam Se 
popolnoma  
strinjam 
Skupaj  
Enopredmetni f 6 18 17 41 
f % 14,6 43,9 41,5 100,0 
Dvopredmetni f 3 32 6 41 
f % 7,3 78,0 14,6 100,0 
Skupaj f 9 50 23 82 
f % 11,0 61,0 28,0 100,0 
2î=10,475 (α=0,005; g=2) 
Zaradi neizpolnjenih pogojev za uporabo χ²-preizkusa smo opravili Kullbackov 
preizkus. Vrednost 2î je statistično pomembna na ravni α=0,005. Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,5 % in sprejmemo nasprotno 
hipotezo, ki pravi, da se tudi v osnovni množici pojavljajo razlike v mnenju med učitelji, 
ki so zaključili enopredmetni študij in med tistimi, ki so zaključili dvopredmetni študij.  
Predpostavljali smo, da se bodo učitelji, ki so dokončali dvopredmetni študij bolj strinjali 
s trditvijo, da je medpredmetno povezovanje koristno in pomembno, saj prispeva k 
boljšemu razumevanju učne snovi, ter trajnejšemu, bolj uporabnemu in celostnemu 
znanju. Ena izmed strategij povezovanja učne snovi je namreč tudi personalna 
korelacija, kjer en učitelj poučuje dva različna predmeta. Strmčnik (2001) poudarja 
pomen dvopredmetnega študija tudi zaradi bolj pogostega medpredmetnega 
povezovanja.  
 
56 
 
Iz tabele je razvidno, da se med učitelji, ki so dokončali dvopredmetni študij s trditvijo 
popolnoma strinja 14,6 % učiteljev, medtem ko se med učitelji, ki so dokončali 
enopredmetni študij s trditvijo popolnoma strinja kar 41,5 % učiteljev. Ta rezultat nas 
je presenetil – ugotovili smo, da se tudi učitelji, ki so dokončali enopredmetni študij 
zavedajo pomembnosti medpredmetnega povezovanja. Med učitelji, ki so dokončali 
dvopredmetni študij, se jih  strinja s trditvijo 78 %, med enopredmetnimi pa se jih s 
trditvijo strinja 43,9 %.  Da se s trditvijo niti strinja niti ne strinja pa je odgovorilo 7,3 % 
učiteljev, ki so dokončali dvopredmetni študij in 14,6 % učiteljev, ki so dokončali 
enopredmetni študij.  
Nobeden izmed učiteljev se s trditvijo ni strinjal ali popolnoma ne strinjal.  
 
12.3. Načrtovanje medpredmetnega povezovanja 
Zanimalo nas je, ali učitelji medpredmetno povezovanje načrtujejo že pred začetkom 
šolskega leta ali sproti pred vsako učno uro ali pa celo ne načrtujejo, ampak se 
povezovanje zgodi spontano. Bevc (2005) pravi, da usklajevanje vzgojno-
izobraževalnega dela za konkretni letnik izvedemo pred začetkom pouka v šolskem 
letu. Vendar pa Rutar Ilc (2010a) zapiše, da so medpredmetne povezave na šolah bile 
po navadi le plod zanesenjakov – učiteljev, ki so z veseljem sodelovali pri iskanju 
izzivov in želeli učencem omogočiti bolj življenjski in osmišljen pouk, učinkovitejše 
učenje ter posledično trajno in bolj uporabno znanje. Predpostavljali smo, da učitelji še 
vedno ne načrtujejo medpredmetnega povezovanja dovolj načrtno in že pred začetkom 
šolskega leta.  
Na to vprašanje so odgovarjali le učitelji, ki imajo izkušnje z izvajanjem 
medpredmetnega povezovanja.  
 
RV3: Ali učitelji, ki imajo izkušnje z medpredmetnim povezovanjem, načrtujejo 
medpredmetno povezovanje že vnaprej, oziroma kdaj z načrtovanjem 
medpredmetnega povezovanja začnejo? 
Hipoteza 3: Večina učiteljev, ki imajo izkušnjo z izvajanjem medpredmetnega 
povezovanja, medpredmetnega povezovanja ne načrtujejo vnaprej, zgodi se 
spontano. 
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Tabela 9: Načrtovanje medpredmetnega povezovanja 
Kdaj začnejo z načrtovanjem?  f f %  
Pred začetkom šolskega leta 40 59,7 
Sproti, pred vsako uro 21 31,3 
Ne načrtujem, zgodi se spontano  6 9,0 
Skupaj  67 100,0 
χ² = 26,000 (α=0,000; g=2) 
Vrednost χ² preizkusa se je pokazala za statistično pomembno. Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da vsi odgovori v osnovni množici niso enako pogosti. Na podlagi vzorca 
sklepamo, da večina učiteljev v hipotetični osnovni množici odgovarja, da z 
načrtovanjem medpredmetnega povezovanja začnejo že pred začetkom šolskega leta. 
Naše tretje hipoteze, ki pravi, da večina učiteljev, ki imajo izkušnjo z izvajanjem 
medpredmetnega povezovanja, medpredmetnega povezovanja ne načrtujejo vnaprej 
ampak, da se zgodi  spontano, ne moremo potrditi. Dokazali smo, da eden od 
odgovorov prevladuje, vendar ne ta, za katerega smo predpostavljali, da bo 
najpogostejši 
Rezultati kažejo, da večina učiteljev (59,7 %) začne z načrtovanjem medpredmetnega 
povezovanja že pred začetkom šolskega leta, sledijo jim učitelji, ki medpredmetno 
povezovanje načrtujejo sproti, pred vsako učno uro (31,3 %). Na zadnjem mestu so 
učitelji, ki medpredmetnega povezovanja ne načrtujejo, pač pa se zgodi spontano (9 
%).  
Na podlagi rezultatov lahko sklepamo, da imajo v gimnazijah dobro dodelan načrt, kdaj 
in na kakšen način bodo izvajali medpredmetno povezovanja – rezultati nam pokažejo, 
da se medpredmetno povezovanje na gimnazijah izvaja vedno bolj načrtno in 
sistematično. Rutar Ilc (2010a) zapiše, da se učiteljem ponuja priložnost, da šole 
presežejo naključna partnerstva in občasne izvedbe medpredmetnega povezovanja – 
k načrtovanju medpredmetnih in kurikularnih povezav naj pristopijo na načrten in 
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sistematičen način. Glede na naše rezultate so se učitelji v zadnjih letih tega uspešno 
lotili.  
12.4. Način izvajanja medpredmetnega povezovanja  
Zanimalo nas je, na kakšen način učitelji najpogosteje izvajajo medpredmetno 
povezovanje. V priročniku za učitelje Medpredmetne in kurikularne povezave (2010) 
smo lahko zasledili nemalo primerov različnega izvajanja medpredmetnega 
povezovanja – vseeno pa v večji meri v obliki ekskurzij ter projektnih in kulturnih dni. 
Sklepali smo, da učitelji v gimnazijah največkrat izvajajo medpredmetno povezovanje 
v obliki ekskurzij.  
Odgovore na vprašanje, na kakšen način najpogosteje izvajajo medpredmetno 
povezovanje so nam podali le učitelji, ki imajo izkušnje z izvajanjem medpredmetnega 
povezovanja. 
  
RV4: Na kakšen način učitelji najpogosteje izvajajo medpredmetno 
povezovanje?  
Hipoteza 4: Medpredmetno povezovanje se na šoli najpogosteje izvaja v obliki 
ekskurzij. 
Tabela 10: Način izvajanja medpredmetnega povezovanja 
Način izvajanja MP f f %  
Ekskurzije 14 20,9 
Šola v naravi 4 6,0 
Projektni dan 16 23,9 
Športni dan 2 3,0 
Ogled in analiza filma 6 9,0 
Referat ali seminarska naloga 6 9,0 
Med poukom (učna ura) 19 28,4 
Drugo 0 0,0 
Skupaj  67 100,0 
χ² = 27,552 (α=0,000; g=6) 
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Vrednost χ² preizkusa se je pokazala za statistično pomembno. Hipotezo enake 
verjetnosti, ki pravi, da se v osnovni množici vsi odgovori pojavljajo z enako 
verjetnostjo, zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Dokazali smo, da vsi odgovori 
v osnovni množici niso enako pogosti. Na podlagi vzorca sklepamo, da večina učiteljev 
v hipotetični osnovni množici odgovarja, da najpogosteje izvajajo medpredmetno 
povezovanje med poukom. Naše četrte hipoteze, ki pravi, da učitelji najpogosteje 
izvajajo medpredmetno povezovanje v obliki ekskurzij, ne moremo potrditi. Dokazali 
smo, da eden izmed odgovorov prevladuje, vendar ne ta, za katerega smo sklepali da 
bo.   
Rezultati nam pokažejo, da učitelji v največji meri odgovarjajo, da medpredmetno 
povezovanje izvajajo med poukom (28,3 %), sledijo načini projektni dan (23,9 %), 
ekskurzije (20,9 %), ogled in analiza filma (9 %), referat ali seminarska naloga (8,9 %), 
šola v naravi (6 %) ter športni dan (3 %).   
Presenetil nas je odgovor, da največkrat izvajajo medpredmetno povezovanje med 
samim poukom, saj je ena izmer ovir medpredmetnega povezovanja tudi nefleksibilen 
urnik, ki onemogoča dvojne ure (blok ure). Predvidevamo lahko, da učitelji med samo 
razlago določene učne vsebine vključujejo tudi druge vidike in druga predmetna 
področja. Kot smo predvidevali, so na visokem mestu glede načina izvajanja projektni 
dan in ekskurzije. Izhajali smo iz prepričanja, da je imajo medpredmetne ekskurzije 
zelo pomembno vzgojno-izobraževalno vrednost, saj omogočajo neposredno in 
izkustveno doživljanje in učenje, korelacijo in integracijo znanj ter veščin iz različnih 
predmetnih področij (Kolenc Kolnik 2006, str.54). 
12.5. Izvajanje medpredmetnega povezovanja med poukom  
Že v prejšnjem poglavju smo omenili, da medpredmetne oziroma kurikularne povezave 
lahko izvajamo v različnih oblikah, npr. projektni dnevi, projektni tedni, ekskurzije, 
terensko delo, timsko poučevanje pri urah posameznih predmetov, lahko pa samo s 
skupnim načrtovanjem in usklajevanjem pouka z namenom bolj sistematično 
povezovati predmete (Stopar idr. 2010, str. 55).  
Zato smo v tem poglavju raziskovali, kolikokrat učitelji izvajajo medpredmetno 
povezovanje med samim poukom.  
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Na vprašanja so odgovarjali samo tisti učitelji, ki imajo izkušnje z izvajanjem 
medpredmetnega povezovanja.  
 
RV5: Kako pogosto učitelji medpredmetno povezovanje izvajajo med samim 
poukom?  
Hipoteza 5: Večina učiteljev medpredmetno povezovanje med samim poukom izvaja 
največ enkrat v šolskem letu.  
Tabela 11: Pogostost izvajanja MP med poukom 
Pogostost izvajanja MP med poukom  f f % 
Nikoli 0 0,0 
Enkrat letno 42 62,7 
Enkrat mesečno 16 23,9 
Več kot enkrat mesečno 9 13,4 
Skupaj 67 100,0 
χ² = 27,075 (α=0,000; g=2) 
Vrednost χ² preizkusa se je pokazala za statistično pomembno. Hipotezo enake 
verjetnost zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 % in sprejmemo nasprotno hipotezo, 
ki pravi, da tudi v osnovni množici prevladuje eden izmed odgovorov. 
Rezultati so nam pokazali, da večina učiteljev odgovarja, da izvaja medpredmetno 
povezovanje med poukom enkrat letno (62,7 %). Sledijo odgovori učiteljev, da izvajajo 
medpredmetno povezovanje med samim poukom enkrat mesečno (23,9 %) in nato 
učitelji, ki izvajajo medpredmetno povezovanje več kot enkrat mesečno (13,4 %). 
Nobeden izmed učiteljev ni obkrožil, da nikoli ne izvaja medpredmetnega povezovanja 
med poukom.  
Že pri prejšnjem rezultatu o načinu izvajanja smo dobili rezultat, da večina učiteljev 
medpredmetno povezovanje v največji meri izvaja med poukom, tu pa smo dobili še 
potrditev, da se to dogaja kar pogosto.  
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Opomba: Med učitelji, ki so obkrožili odgovor »enkrat letno« jih je  pet učiteljev k 
odgovoru zapisalo, da izvajajo medpredmetno povezovanje več kot enkrat letno.  
RV6: Ali obstajajo razlike v pogostosti izvajanja medpredmetnega povezovanja 
med poukom med učitelji, ki poučujejo en predmet ali dva predmeta, med tistimi, 
ki so dokončali enopredmetni študij ali dvopredmetni študij ter glede na mnenje 
o pomembnosti timskega dela?   
Hipoteza 6: Učitelji, ki poučujejo dva predmeta ali več, v večji meri izvajajo 
medpredmetno povezovanje med poukom kot učitelji, ki poučujejo en predmet. 
Tabela 12: Pogostost izvajanja MP med poukom glede na število predmetov, ki jih 
učitelji poučujejo 
Koliko 
predmetov 
poučujejo?  
 Pogostost izvajanja med poukom 
 
Enkrat letno Enkrat 
mesečno 
Več kot 
enkrat 
mesečno 
Skupaj  
En predmet f 41 11 6 58 
f % 70,7 % 19,0 % 10,3 % 100,0 % 
Dva predmeta 
ali več 
f 1 5 3 9 
f % 11,1 % 55,6 % 33,3 % 100,0 % 
Skupaj  f 42 16 9 67 
f % 62,7 % 23,9 % 13,4 % 100,0 % 
2î=12,084 (α=0,002; g=2) 
Zaradi neizpolnjenih pogojev za uporabo χ² preizkusa, smo opravili Kullbackov 
preizkus. Vrednost 2î je statistično pomembna na ravni α=0,002. Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,2 % in sprejmemo nasprotno 
hipotezo, ki pravi, da se tudi v osnovni množici pojavljajo razlike v pogostosti izvajanja 
medpredmetnega povezovanja med učitelji, ki poučujejo en predmet in med tistimi, ki 
poučujejo dva predmeta.  
Iz rezultatov je razvidno, da je med učitelji, ki poučujejo en predmet, 10,3 % takih, ki 
medpredmetno povezovanje izvajajo med poukom več kot enkrat mesečno, medtem 
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ko je med učitelji, ki poučujejo dva predmeta kar 33,3 % takih, ki izvajajo 
medpredmetno povezovanje med poukom več kot enkrat mesečno. Razlika se je 
pojavila tudi v izvajanju medpredmetnega povezovanja enkrat mesečno – med učitelji, 
ki poučujejo en predmet, je bilo takih 19,0 %, medtem ko je bilo med učitelji, ki 
poučujejo dva predmeta takih 55,6 %. Največja razlika se je pokazala med odgovori, 
da izvajajo medpredmetno povezovanje med poukom samo enkrat letno. Med učitelji, 
ki poučujejo en predmet je bilo takih kar 70,7 %, medtem ko je bilo med učitelji, ki 
poučujejo dva predmeta takih samo 11,1 %.  
 
Kot lahko vidimo, učitelji, ki poučujejo dva predmeta, pogosteje navajajo, da izvajajo 
medpredmetno povezovanje med samim poukom. Tak rezultat smo pričakovali, saj 
učitelji, ki poučujejo dva predmeta dobro poznajo učne načrte obeh predmetov, ki jih 
poučujejo in lahko zato večkrat vidijo povezave med posameznimi predmeti.  
Govorimo o personalni korelaciji (Strmčnik 2001, str. 274), kjer je poučevanje dveh 
predmetov združeno v enem učitelju.  
  
Hipoteza 7: Učitelji, ki so dokončali dvopredmetni študij, v večji meri izvajajo 
medpredmetno povezovanje med poukom.  
Tabela 13: Pogostost izvajanja MP med poukom glede na zaključen študij učiteljev 
Zaključen 
študij  
 Pogostost izvajanja med poukom 
 
Enkrat 
letno 
Enkrat 
mesečno 
Več kot 
enkrat 
mesečno 
Skupaj  
Enopredmetni f 17 10 4 31 
f % 54,8 % 32,3 % 12,9 % 100,0 % 
Dvopredmetni f 25 6 5 36 
f % 69,4 % 16,7 % 13,9 % 100,0 % 
Skupaj  f 42 16 9 67 
f% 62,7 % 23,9 % 13,4 % 100,0 % 
2î=2,282 (α=0,320; g=2) 
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Zaradi neizpolnjenih pogojev za uporabo χ² preizkusa, smo opravili Kullbackov 
preizkus. Pokazalo se je, da razlika ni statistično pomembna, zato hipotezo 
neodvisnosti obdržimo. O razlikah v pogostosti izvajanja medpredmetnega 
povezovanja med poukom, glede na zaključen študij učiteljev, ne moremo trditi 
ničesar.  
Med učitelji v vzorcu, ki so zaključili enopredmetni študij, jih je 12,9 % odgovorilo, da 
izvaja medpredmetno povezovanje med poukom več kot enkrat mesečno, 32,3 % je 
takih, ki izvajajo enkrat mesečno in 54,8 % takih, ki izvajajo medpredmetno 
povezovanje med poukom le enkrat letno. Med učitelji, ki so zaključili dvopredmetni 
študij, pa je 13,9 % takih, ki izvaja medpredmetno povezovanje med poukom več kot 
enkrat mesečno, 16,7 % takih, ki izvajajo enkrat mesečno in 69,4 % takih, ki izvajajo 
medpredmetno povezovanje med poukom le enkrat letno. 
Pričakovali smo, da bodo učitelji, ki so zaključili študij dveh predmetov, v večji meri 
izvajali medpredmetno povezovanje med samim poukom, vendar na podlagi dobljenih 
rezultatov naše hipoteze ne moremo potrditi.  
Hipoteza 8: Učitelji, ki jim je timsko delo zelo pomembno, v večji meri izvajajo 
medpredmetno povezovanje med samim poukom. 
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Tabela 14: Pogostost izvajanja MP med poukom glede na pomembnost timskega dela 
Pomembnost 
timskega dela 
 Pogostost izvajanja med poukom 
 
Enkrat 
letno 
Enkrat 
mesečno 
Več kot 
enkrat 
mesečno 
Skupaj  
Niti 
pomembno niti 
nepomembno 
f 9 2 1 12 
f % 75,0 % 16,7 % 8,3 % 100,0 % 
Dokaj 
pomembno 
f 21 7 6 34 
f % 61,8 % 20,6 % 17,6 % 100,0 % 
Zelo 
pomembno 
f 12 7 2 21 
f % 57,1 % 33,3 % 9,5 % 100,0 % 
Skupaj  f 42 16 9 67 
f % 62,7 % 23,9 % 13,4 % 100,0 % 
2î=2,481 (α=0,648; g=4) 
Zaradi neizpolnjenih pogojev za uporabo χ²-preizkusa, smo opravili Kullbackov 
preizkus. Pokazalo se je, da razlika ni statistično pomembna, zato hipotezo 
neodvisnosti obdržimo. O razlikah v pogostosti izvajanja medpredmetnega 
povezovanja med poukom, glede na pomembnost timskega dela ne moremo trditi 
ničesar.  
Med učitelji v vzorcu, ki jim timsko delo ni niti pomembno niti nepomembno je takih, ki 
izvajajo medpredmetno povezovanje med poukom enkrat letno 75 %, enkrat mesečno 
16,7 % in več kot enkrat mesečno 8,3 %. Med učitelji, ki jim je timsko delo dokaj 
pomembno je takih, ki izvajajo medpredmetno povezovanje med poukom enkrat letno 
61,8 %, enkrat mesečno 20,6 % in 17,6 % takih, ki izvajajo medpredmetno 
povezovanje med poukom več kot enkrat mesečno. Med učitelji, ki jim je timsko delo 
zelo pomembno, pa je takih, ki izvajajo medpredmetno povezovanje med poukom 
enkrat letno 57,1 %, enkrat mesečno 33,3 % in več kot enkrat mesečno 9,5 %.  
Timsko delo (in uspešen tim) je za izvajanje zahtevnih oblik dela na šoli, kamor štejemo 
tudi medpredmetno povezovanje, nujno, saj so učitelji le s skupnimi močmi kos takim 
oblikam dela na šoli (Polak 2011, str. 37).  
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Tudi Pavlič Škerjanc (2010 str. 37) dodaja, da je pri medpredmetnem povezovanju 
ključna organizacijska oblika sodelovalno poučevanje – kar pomeni, da učitelji delajo 
timsko in ne tradicionalno ločeno poučevanje, kot so ga bili vajeni.  
Iz naših rezultatov je razvidno tudi to, da nihče od učiteljev ni odgovoril, da mu timsko 
delo ne bi bilo pomembno, zato smo iskali razlike samo med tistimi, ki jim je timsko 
delo niti pomembno niti nepomembno, dokaj pomembno in zelo pomembno. Naše 
hipoteze, da tisti učitelji, ki jim je timsko delo zelo pomembno, tudi pogosteje izvajajo 
medpredmetno povezovanje med samim poukom, ne moremo potrditi.  
 
12.6. Didaktični pomen medpredmetnega povezovanja za učitelje in učence  
Učiteljem smo zastavili vprašanje, kateri od naštetih didaktičnih pomenov za učence 
in učitelje, po njihovem mnenju lahko najbolj pripišemo rezultatu medpredmetnega 
povezovanja. To vprašanje nam je omogočilo vpogled v to, kaj učitelji menijo, da je 
največja prednost medpredmetnega povezovanja tako za učence kot za učitelje.  
 
RV7: Kakšne prednosti oz. pridobitve prinese po mnenju učiteljev 
medpredmetno povezovanje za učence in kakšne za učitelje?  
Hipoteza 9: Večina učiteljev meni, da medpredmetno povezovanje učencem prinese 
bolj celostno znanje.  
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Tabela 15: Didaktični pomen MP za učence 
Didaktični pomen za učence f f % 
Trajnejše znanje 18 22,0 
Celostno znanje 30 36,6 
Hitreje se naučijo učno vsebino 9 11,0 
So bolj motivirani 7 8,5 
Delo jim je bolj zanimivo 6 7,3 
So bolj miselno aktivni 1 1,2 
Bolj sodelujejo med seboj 1 1,2 
Določeno učno snov lahko uporabijo pri več 
predmetih 
10 12,2 
Skupaj  82 100,0 
χ² = 63,561 (α=0,000; g=7) 
Vrednost χ² preizkusa se je pokazala za statistično pomembno. Hipotezo enake 
verjetnost zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 % in sprejmemo nasprotno hipotezo, 
ki pravi, da tudi v osnovni množici prevladuje eden izmed odgovorov. Našo deveto 
hipotezo, ki pravi, da večina učiteljev meni, da medpredmetno povezovanje učencem 
prinese bolj celostno znanje, sprejmemo.  
Iz vzorčnih podatkov lahko vidimo, da je največ učiteljev (36,6 %) obkrožilo, da je 
didaktični pomen medpredmetnega povezovanja za učence, da učencem prinese 
celostno znanje. Sledijo odgovori, da učencem prinese trajnejše znanje (22 %), da 
učenci lahko določeno učno snov uporabijo pri več predmetih (12,2 %), da se hitreje 
naučijo učno vsebino (11 %), da so bolj motivirani (8,5 %), da jim je delo bolj zanimivo 
(7,3 %) ter na koncu, da so miselno bolj aktivni (1,2 %) in da med seboj bolj sodelujejo 
(1,2 %).  
Našo hipotezo, da večina učiteljev meni, da medpredmetno povezovanje učencem 
prinese bolj celostno znanje, lahko potrdimo.  
V poglavju prednosti medpredmetnega povezovanja smo našteli kar nekaj prednosti, 
ki jih prinese medpredmetno povezovanje.  
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Z vidika učencev je zagotovo ena izmed prednosti razvijanje kompleksnega mišljenja 
in izgradnja celovitega, povezanega, poglobljenega in dolgoročnega znanja. Stvarnost 
namreč doživljamo kot celoto, ne pa strukturirano po kriterijih posameznih disciplin 
(Pavlič Škerjanc 2010, str. 19).  
 
Hipoteza 10: Večina učiteljev meni, da medpredmetno povezovanje učiteljem prihrani 
čas pri učnih pripravah.  
Tabela 16: Didaktični pomen MP za učitelje 
Didaktični pomen za učitelje f f % 
Prihranim čas pri učnih pripravah 2 2,4 
Pouk izpeljem bolj ekonomično 4 4,9 
Popestritev mojega delavnika 8 9,8 
Dobim nove ideje za poučevanje 23 28,0 
Učitelji med seboj tesneje sodelujemo in 
izmenjujemo mnenja 
25 30,5 
Spoznam druge predmete, širim si obzorja 20 24,4 
Skupaj  82 100,0 
χ² = 37,854 (α=0,000; g=5) 
Vrednost χ² preizkusa se je pokazala za statistično pomembno. Hipotezo enake 
verjetnost zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da vsi odgovori v osnovni množici niso enako pogosti. Na podlagi vzorca 
sklepamo, da večina učiteljev v hipotetični osnovni množici meni, da medpredmetno 
povezovanje učiteljem prinese tesnejše sodelovanje in izmenjavanje mnenj. Desete 
hipoteze, ki pravi, da večina učiteljev meni, da medpredmetno povezovanje učiteljem 
prihrani čas pri učnih pripravah, ne moremo potrditi. Dokazali smo, da eden od 
odgovorov prevladuje, vendar ne ta, za katerega smo predpostavljali, da bo 
najpogostejši.  
Iz tabele lahko vidimo, da učitelji vidijo kot didaktični pomen za njih učitelje v največji 
meri, da med seboj tesneje sodelujejo in izmenjujejo mnenja (30,5 %). Sledijo 
odgovori, da dobijo nove ideje za poučevanje (28 %), da spoznavajo druge predmete 
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in si širijo obzorja (24,4 %), da popestrijo njihov delavnik (9,8 %), da pouk izpeljejo bolj 
ekonomično (4,9  %) ter da prihranijo čas pri učnih pripravah (2,4 %).  
Medpredmetno povezovanje okrepi učiteljevo delo, ker razbije izoliranost in okrepi 
sodelovanje (Polšak 2007, str. 38). Mihelič (2011, str. 65) poudarja, da sodelovanje 
učiteljev ter izvajanje skupnih aktivnosti poživi učiteljevo delo – pri skupnem 
načrtovanju se miselno osvežijo in dobijo nove ideje Tudi v naši raziskavi je nekaj 
učiteljev (9,8 %) odgovorilo, da skupne dejavnosti popestrijo njihov delavnik.  
Z medpredmetnim povezovanjem učitelji pridobijo na času, saj je obravnava določene 
učne snovi bistveno bolj ekonomična, če se naslanja na predhodno obravnavo 
podobne učne vsebine (Strmčnik 2001, str. 272). Iz tega smo sklepali, da učitelji vidijo 
didaktični pomen medpredmetnega povezovanja v največji meri v tem, da prihranijo 
čas pri učnih pripravah. Naše hipoteze ne moremo potrditi, saj so učitelji največkrat 
odgovorili, da jim izvajanje medpredmetnega povezovanja prinese tesnejše 
sodelovanje in izmenjavanje mnenj.  
Z dobrim timskim delom, ki je eden izmed najpomembnejših pogojev za izvajanje 
medpredmetnega povezovanja, postajajo učitelji bolj povezani, gradijo boljše odnose. 
Medpredmetno povezovanje tudi spodbuja zanimanje za druga področja ter za 
spremljanje didaktičnih novosti. Bogati se tako osebnost, kot strokovnost 
posameznega učitelja (Mihelič 2011, str. 65).  
Vsekakor je z vidika medpredmetnega povezovanja bistvena prednost timskega dela 
medsebojno dopolnjevanje članov tima glede znanja, sposobnosti in spretnosti ter v 
osebnih lastnosti, temperamentu, učnih in spoznavnih stilih (Polak 2001, str. 39).  
 
12.7. Ovire za izvajanje medpredmetnega povezovanja  
V tem poglavju smo učitelje, ki nimajo izkušenj z medpredmetnim povezovanjem 
vprašali, kaj je najpogostejša ovira za izvajanje medpredmetnega povezovanja. Na ta 
način smo želeli dobiti vpogled, kakšen je najbolj pogost razlog/ovira, da se učitelji ne 
odločijo za izvajanje medpredmetnega povezovanja.  
RV8: Kaj je za učitelje, ki nimajo izkušenj z izvajanjem medpredmetnega 
povezovanja, najpogostejša ovira pri izvajanju medpredmetnega povezovanja? 
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Hipoteza 11: Večina učiteljev, ki nima izkušenj z izvajanjem medpredmetnega 
povezovanja meni, da je najpogostejša ovira za izvajanje medpredmetnega 
povezovanja to, da za izvajanje niso dovolj usposobljeni. 
Tabela 17: Ovire pri izvajanju medpredmetnega povezovanja 
Ovire pri izvajanju medpredmetnega 
povezovanja  
f f % 
Premalo časa 6 40,0 
Urnik ni dovolj fleksibilen 6 40,0 
Učitelji se razlikujemo po načinu poučevanja 2 13,3 
Učni načrti so vsebinsko in časovno neusklajeni 1 6,7 
Skupaj  15 100,0 
χ² =5,533 (α=0,137; g=3) 
Pogoji za uporabo χ²-preizkusa niso izpolnjeni. Hipoteze enake verjetnosti ne moremo 
preveriti. O odgovorih v osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
Iz podatkov v vzorcu lahko vidimo, da sta najbolj pogosti oviri za učitelje premalo časa 
(40 %) in nefleksibilen urnik (40 %). Nadalje so najpogostejše ovire, ki jih navajajo 
učitelji razlikovanje po načinu poučevanja (13,3 %) in vsebinsko ter časovno 
neusklajeni učni načrti (6,7 %). Da za izvajanje medpredmetnega sodelovanja niso 
dovolj usposobljeni ni odgovoril noben učitelj.  
Danes je šolsko delo še vedno razdrobljeno (Bevc 2005, str. 51), organizacija šolskega 
pouka pa je prilagojena potrebam predmetnega pouka (Mihelič 2011, str. 32). Urnik na 
šolah ni fleksibilen – običajno je na urniku le ena ura določenega predmeta na dan, kar 
pomeni odsotnost blok ur (dvojnih ur), urnik tako učiteljem ne omogoča lažje 
načrtovanje in izvajanje medpredmetnega povezovanja (prav tam).  Tudi največ 
vprašanih učiteljev je odgovorilo, da medpredmetnega povezovanje ne izvajajo dovolj 
pogosto zaradi nefleksibilnega urnika. Kolikor je mogoče, je v urnik smiselno vnašati 
dvojne predmetne ure (blok ure) in to ravno zaradi vsebinske in personalne korelacije 
(Blažič idr. 2003, str. 237).  
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Ker je pomemben čas, da učitelji sprejmejo nove možnosti oziroma načine poučevanja 
(Mihelič 2011, str. 32), medpredmetno povezovanje pa je na gimnazijah še didaktična 
novost smo sklepali, da se učitelji, ki nimajo izkušenj z izvajanjem medpredmetnega 
povezovanja, ne čutijo dovolj usposobljene za izvajanje. Na podlagi dobljenih 
rezultatov naše hipoteze ne moremo potrditi.  
 
12.8. Usposobljenost za izvajanje medpredmetnega povezovanja  
Želeli smo ugotoviti, koliko se učitelji čutijo usposobljene za izvajanje medpredmetnega 
povezovanja. Iskali smo razlike v lastni oceni glede na leta poučevanja, zaključen študij 
in glede na izkušnje z izvajanjem.  
RV9: Ali obstajajo razlike v oceni lastne usposobljenosti za izvajanje 
medpredmetnega povezovanja med učitelji glede na leta poučevanja, glede na 
zaključen študij (enopredmetni ali dvopredmetni študij) ter glede na to, ali imajo 
izkušnje z izvajanjem medpredmetnega povezovanja? 
Hipoteza 12: Učitelji z daljšo delovno dobo ocenjujejo svojo usposobljenost za 
medpredmetno povezovanje bolje.   
Tabela 18: Lastna ocena usposobljenosti glede na leta delovne dobe 
Delovna 
doba 
 Usposobljenost  
Slabo  Niti 
slabo niti 
dobro 
Dobro Zelo 
dobro 
Skupaj  
0-10 f 1 6 9 2 18 
f % 5,6 % 33,3 % 50,0 % 11,1 % 100,0 % 
11-20 f 2 9 11 2 24 
f % 8,3 % 37,5 % 45,8 % 8,3 % 100,0 % 
21+ f 1 13 23 3 40 
f % 2,5 % 32,5 % 57,5 % 7,5 % 100,0 % 
Skupaj  f 4 28 43 7 82 
f% 4,9 % 34,1 % 52,4 % 8,5 % 100,0 % 
2î=1,778 (α=0,939; g=6) 
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Ker niso bili izpolnjeni pogoji za uporabo χ²-preizkusa, smo uporabili Kullbackov 
preizkus. Pokazalo se je, da razlika ni statistično pomembna, zato hipotezo 
neodvisnosti obdržimo. O razlikah o lastni usposobljenosti glede na leta delovne dobe 
učiteljev ne moremo trditi ničesar.  
Pričakovali smo, da učitelji z daljšo delovno dobo, bolje ocenjujejo svojo 
usposobljenost za izvajanje medpredmetnega povezovanja, kot učitelji s krajšo 
delovno dobo. Izhajali smo iz prepričanja, da večletne izkušnje pripomorejo k 
poznavanju vsebine drugih predmetov in poznavanju učnih načrtov drugih predmetov 
ter se zato čutijo dovolj usposobljene. Vendar nam rezultati pokažejo, da naše hipoteze 
ne moremo potrditi. Iz tega lahko sklepamo, da se tudi učitelji z manjšo delovno dobo 
podobno kot učitelji z daljšo delovno dobo, čutijo usposobljene za izvajanje 
medpredmetnega povezovanja. Učitelji s krajšo delovno dobo (do 10 let) se namreč z 
zelo dobro usposobljene ocenjujejo v večji meri (11,1 %) kot učitelji z daljšo delovno 
dobo (7,5 %). Se pa učitelji s krajšo delovno dobo, tudi v večji meri (5,6 %) ocenjujejo 
kot slabo usposobljene za izvajanje medpredmetnega povezovanja, v primerjavi z 
učitelji z daljšo delovno dobo, kjer se jih za slabo usposobljene za izvajanje 
medpredmetnega povezovanja ocenjuje zgolj 2,5 % učiteljev.  
Hipoteza 13: Učitelji, ki so dokončali dvopredmetni študij, ocenjujejo svojo 
usposobljenost za medpredmetno povezovanje bolje.  
Tabela 19: Lastna ocena usposobljenosti glede na zaključen študij 
Zaključen 
študij 
 Usposobljenost  
Slabo  Niti 
slabo 
niti 
dobro 
Dobro Zelo 
dobro 
Skupaj  
Enopredmetni f 3 17 14 7 41 
f % 7,3 % 41,5 % 34,1 % 17,1 % 100,0 % 
Dvopredmetni f 1 11 29 0 41 
f % 2,4 % 26,8 % 70,7 % 0,0 % 100,0 % 
Skupaj  f 4 28 43 7 82 
f % 4,9 % 34,1 % 52,4 % 8,5 % 100,0 % 
2î=17,391 (α=0,001; g=3) 
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Zaradi neizpolnjevanja pogojev za uporabo χ²-preizkusa smo uporabili Kullbackov 
preizkus. Vrednost se je pokazala za statistično pomembno. Hipotezo neodvisnosti 
zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,1 % in sprejmemo nasprotno hipotezo, da se tudi 
v osnovni množici med učitelji, ki so končali dvopredmetni študij in med tistimi, ki so 
končali enopredmetni študij pojavljajo razlike v oceni lastne usposobljenosti za 
izvajanje medpredmetnega povezovanja.  
Med učitelji, ki so končali enopredmetni študij je 7,3 % takih, ki svojo usposobljenost 
ocenjuje kot slabo, 41,5 % jih ocenjuje svojo usposobljenost niti slabo niti dobro in 51,2 
% učiteljev svojo usposobljenost za izvajanje medpredmetnega povezovanja ocenjuje 
kot dobro ali zelo dobro.  
Pri učiteljih, ki so končali dvopredmetni študij je 2,4 % takih, ki ocenjuje svojo 
usposobljenost kot slabo, 26,8 % učiteljev ocenjuje svojo usposobljenost kot niti slabo 
niti dobro in kar 70,7 % učiteljev, ki so dokončali dvopredmetni študij ocenjuje svojo 
usposobljenost za izvajanje medpredmetnega povezovanja kot dobro. Nihče od 
učiteljev, ki so dokončali dvopredmetni študij pa svojo usposobljenosti ni ocenil kot zelo 
dobro. Vendar pa se učitelji, ki so dokončali enopredmetni študij, z zelo dobro 
usposobljene za medpredmetno povezovanje ocenjujejo v večji meri (17,1 %), kot 
učitelji, ki so dokončali dvopredmetni študij (0 %).  
 
Rezultati nam pokažejo, da lahko našo hipotezo potrdimo. Tak rezultat smo 
pričakovali, spet lahko namreč poudarimo pomen personalne korelacije. Ker v učnih 
načrtih ni dovolj bolj celostnega povezovanja učnih vsebin je zelo pomembna 
personalna korelacija, ko en učitelj poučuje dva ali več različnih učnih predmetov – ta 
rešitev je ena najstarejših (Strmčnik 2001, str. 274).  
Sklepali smo, da se učitelji, ki so dokončali dvopredmetni študij čutijo bolj usposobljene 
za izvajanje medpredmetnega povezovanja ravno zaradi poznavanja dveh različnih 
področij in imajo na tem področju več izkušenj.  
 
Hipoteza 14: Učitelji, ki imajo izkušnjo z izvajanjem medpredmetnega povezovanja, 
ocenjujejo svojo usposobljenost za izvajanje medpredmetnega povezovanja bolje.  
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Tabela 20: Lastna ocena usposobljenosti glede na izkušnje z izvajanjem MP 
Izkušnja z 
izvajanjem 
 Usposobljenost  
Slabo  Niti 
slabo 
niti 
dobro 
Dobro Zelo 
dobro 
Skupaj  
DA f 0 20 40 7 67 
f % 0,0 % 29,9 % 59,7 % 10,4 % 100,0 % 
NE f 4 8 3 0 15 
f % 26,7 % 53,3 % 20,0 % 0,0 % 100,0 % 
Skupaj  f 4 28 43 7 82 
f % 4,9 % 34,1 % 52,4 % 8,5 % 100,0 % 
2î=22,767 (α=0,000; g=3) 
Zaradi neizpolnjevanja pogojev za uporabo χ² preizkusa, smo uporabili Kullbackov 
preizkus. Vrednost se je pokazala za statistično pomembno. Hipotezo neodvisnosti 
zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 % in sprejmemo nasprotno hipotezo, da se tudi 
v osnovni množici med učitelji, ki imajo izkušnje z izvajanjem medpredmetnega 
povezovanja in med tistimi, ki jih nimajo, pojavljajo razlike v oceni lastne 
usposobljenosti za izvajanje medpredmetnega povezovanja.  
Med učitelji, ki imajo izkušnje z izvajanjem medpredmetnega povezovanja, je bilo 10,4 
% takih, ki svojo usposobljenost ocenjujejo zelo dobro, 59,7 % takih, ki svojo 
usposobljenost ocenjujejo kot dobro in 29,9 % takih, ki svojo usposobljenost ocenjujejo 
kot niti dobro niti slabo. Nobeden izmed učiteljev, ki ima izkušnje z izvajanjem 
medpredmetnega povezovanja, ni svoje usposobljenosti ocenil kot slabo.  
Med učitelji, ki nimajo izkušenj z izvajanjem medpredmetnega povezovanja ni nobeden 
ocenil svoje usposobljenosti kot zelo dobre, 20 % je svojo usposobljenost ocenilo kot 
dobro, 53,3 % kot niti slabo niti dobro in kar 26,7 % učiteljev, ki nimajo izkušnje z 
medpredmetnim povezovanjem ocenjujejo svojo usposobljenost za izvajanje 
medpredmetnega povezovanja slabo.  
Pričakovali smo, da bodo učitelji, ki že imajo izkušnje z izvajanjem, svojo 
usposobljenost ocenili bolje. Našo hipotezo torej lahko potrdimo.  
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Učiteljeve izkušnje so za izvajanje medpredmetnega povezovanja zelo pomembne. 
Poleg tega je za medpredmetno povezovanje ključnega pomena motiviran in 
usposobljen učitelj. Dovzetni morajo biti za novosti in spremembe – medpredmetno 
povezovanje pa je v gimnazijskem programu precejšnja metodična in organizacijska 
novost (Mihelič 2011, str. 57).  
Sklepali smo, da če so učitelji dovzetni za novosti in imajo z novostmi, kakršna je tudi 
medpredmetno povezovanje, izkušnje, so tudi bolj prepričani v svojo lastno 
usposobljenost. Vsekakor je pomembno nenehno strokovno izpopolnjevanje. 
Pomembno je tudi, da učitelji pred izvajanjem novosti to dobro načrtujejo, namreč kot 
zapiše Mihelič (2011 str. 32) je lahko slaba izkušnja, ki jo imajo učitelji z izvedeno 
dejavnostjo, tudi razlog za malodušje in nezainteresiranost.  
Vsekakor pa morajo biti učitelji za izvajanje medpredmetnega povezovanja 
usposobljeni – usposobljenost učiteljev je temeljni pogoj za izpeljavo pristopa, kakršno 
je medpredmetno povezovanje (Sicher Kafol 2008, str. 123). Pomembno je, da se tega 
zaveda tudi izobraževalna politika v Sloveniji in tako omogoča usposabljanje za novosti 
v izobraževanju, kakršno je tudi medpredmetno povezovanje (prav tam, str. 124).    
Učitelji morajo za izvajanje medpredmetnega povezovanja poznati vsebino drugih 
predmetov ter učne načrte drugih predmetov (Polšak 2007, str. 38 in Kolenc Kolnik 
1992, str. 134). Za dobro poznavanje vsebine in učnih načrtov pa so pomembne tudi 
izkušnje učiteljev.  
 
12.9. Pobudnik za načrtovanje in izvajanje medpredmetnega povezovanja  
Med dejavnike, ki na medpredmetno povezovanje vplivajo znotraj šole, štejemo 
učitelje, ravnatelja, učence in organizacijo pouka v šoli (Mihelič 2011, str. 56). Učitelje 
smo spraševali, kdo je po njihovem mnenju pobudnik, da načrtujejo in izvajajo 
medpredmetno povezovanje na šoli.  
 
RV 10: Kdo je po mnenju učiteljev največkrat pobudnik za načrtovanje in 
izvajanje medpredmetnega povezovanja?  
Hipoteza 15: Večina učiteljev meni, da so največkrat pobudniki za medpredmetno 
povezovanje oni sami.  
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Tabela 21: Pobudnik na načrtovanje in izvajanje MP 
Pobudnik f f % 
Učitelji 60 73,2 
Ravnatelj 19 23,2 
Učenci 1 1,2 
Šolski svetovalni delavec 1 1,2 
Nihče 1 1,2 
Skupaj  82 100,0 
χ²= 159,707 (α=0,000; g=4) 
Vrednost χ² preizkusa se je pokazala za statistično pomembno. Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Dokazali smo, da vsi odgovori v 
osnovni množici niso enako pogosti. Na podlagi vzorca sklepamo, da večina učiteljev 
v hipotetični osnovni množici meni, da so pobudniki za načrtovanje in izvajanje 
medpredmetnega povezovanja oni samo. Našo petnajsto hipotezo sprejmemo.   
Kar 73,2 % vprašanih učiteljev je odgovorilo, da so največkrat pobudniki za načrtovanje 
in izvajanje medpredmetnega povezovanja oni samo. Na drugo mesto so postavili 
ravnatelja (23,25 %), z enakim deležem odgovora sledijo učenci (1,2 %) in šolski 
svetovalni delavec (1,2 %).  
Sklepali smo, da bodo učitelji odgovorili, da so največkrat pobudniki za načrtovanje in 
izvajanje medpredmetnega povezovanja oni samo. Učitelj je tisti, ki mora storiti največji 
premik v svojem delovanju – novo pojmovanje delovnega časa, predvsem časa za 
priprave na vzgojno-izobraževalno delo, sodelovanje z učitelji (Pavlič Škerjanc 2010, 
str. 39). Vendar vse ne more biti na učiteljevih ramenih, brez ustrezne podpore na vseh 
ravneh (sistemske, državne, šolske, individualne) nobena novost ne more uspeti (prav 
tam, str. 40). Pomemben dejavnik na šoli je seveda tudi ravnatelj, ki je odgovoren za 
pridobitev možnosti  in izvedbo medpredmetnega načrtovanja na ravni šole kot celote 
in na ravni razredov – učitelje usmerja k doseganju vzgojno-izobraževalnih ciljev in to 
tako, da pri učnem delu dosežejo čim višjo stopnjo organiziranosti, racionalnost in 
gospodarno izbiro vseh razpoložljivih možnosti (Bevc 2005, str. 51).  
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Učitelji pa morajo za izvajanje medpredmetnega povezovanja biti dovolj motivirani in 
seveda usposobljeni za povezovanje svojega predmeta z drugimi predmeti – poznati 
morajo učne načrte svojega predmeta in drugih predmetov (Kolenc Kolnik 1992, str. 
134).  
Učitelji, ki so navadno tudi pobudniki medpredmetnega povezovanja stalno iščejo 
najučinkovitejše načine poučevanja, to so učitelji, ki se nenehno sprašujejo, kako naj 
v proces učenja vključijo vse učence. Učitelji morajo biti dovzetni za novosti in 
spremembe, ki jih prinaša uvajanje novih načinov dela, kot je medpredmetno 
povezovanje (Mihelič 2011, str. 57).  
Učni cilji in učne vsebine so učitelju sicer predpisani, učiteljeva izbira pa je, kako bo 
cilje učno povezoval, prilagajal tako razredu kot tudi posamezniku. Tudi učna vsebina 
zaživi šele takrat, ko jo učitelj interpretira. V izobraževalne in vzgojne namene je 
potrebno smiselno vključevati različne metode dela (Blažič idr. 2003, str. 90) in 
pristope, kot je tudi medpredmetno povezovanje. Pomembna je učiteljeva inovativnost, 
ustvarjalnost in kritičnost ter sposobnost preraščati tradicionalne učne koncepte in 
strategije s sodobnejšimi učnimi odločitvami in dejavnostmi (prav tam, str. 93).  
Našo hipotezo, da so učitelji največkrat pobudniki medpredmetnega povezovanja smo, 
glede na dobljene rezultate, potrdili.  
 
12.10. Načrten in sistematičen pristop k medpredmetnemu povezovanju 
V prejšnjih poglavjih smo že omenjali, da je za učinkovito izvajanje medpredmetnega 
povezovanja pomembno načrtno in sistematično načrtovanje. Učitelje smo zato 
vprašali, ali si želijo načrtnega in sistematičnega pristopa k medpredmetnemu 
povezovanju.  
RV 11: Ali obstajajo razlike v želji po bolj načrtnem in sistematičnem pristopu k 
medpredmetnemu povezovanju med učitelji glede na leta poučevanja in glede 
na izkušnje z izvajanjem medpredmetnega povezovanja? 
Hipoteza 16: Učitelji z daljšo delovno dobo si v večji meri želijo bolj sistematičnega in 
bolj načrtnega pristopa k medpredmetnem povezovanju.  
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Tabela 22: Želja učiteljev po načrtnem in sistematičnem pristopu MP glede na leta 
delovne dobe 
Delovna 
doba 
 Želja po načrtnem in sistematičnem pristopu  
DA NE Ne vem Skupaj  
0-10 f 13 3 2 18 
f % 72,2 % 16,7 % 11,1 % 100,0 % 
11-20 f 4 12 8 24 
f % 16,7 % 50,0 % 33,3 % 100,0 % 
21+ f 21 11 8 40 
f % 52,5 % 27,5 % 20,0 % 100,0 % 
Skupaj  f 38 26 18 82 
f % 46,3 % 31,7 % 22,0 % 100,0 % 
χ² = 13,979 (α=0,007; g=4) 
Vrednost χ² preizkusa se je pokazala za statistično pomembno. Hipotezo neodvisnosti 
zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 % in sprejmemo nasprotno hipotezo, da med 
učitelji s krajšo in med učitelji z daljšo delovno dobo obstajajo razlike v želji po bolj 
načrtnem in sistematičnem pristopu k medpredmetnemu povezovanju.  
Med učitelji z delovno dobo do 10 let jih je kar 72,2 % odgovorili, da si želijo načrten in 
sistematičen pristop, z »ne« je odgovorilo 16,7 % učiteljev, 11,1 % učiteljev pa je 
odgovorilo da ne vejo, ali si to želijo.  
Med učitelji z delovno dobo od 11 do 20 let je 16,7 % takih, ki so odgovorili, da si želijo 
bolj načrten in sistematičen pristop k medpredmetnemu povezovanju, 50 % učiteljev 
je odgovorilo, da si tega ne želijo in 33,3 % učiteljev, da ne vedo ali si želijo ali ne.  
Med učitelji z delovno dobo nad 21 let pa je 52,5 % učiteljev odgovorilo, da si želijo bolj 
načrten in sistematičen pristop, sledijo učitelji (27,5 %), ki so odgovorili z »ne« in nato 
še učitelji (20,0%), ki so odgovorili z »ne vem«.  
Rezultat nas je presenetil, saj se je pokazalo, da si učitelji s krajšo delovno dobo želijo 
bolj načrtnega in sistematičnega pristopa k medpredmetnemu povezovanju. Naše 
hipoteze torej ne moremo potrditi. Vendar je tudi večina učiteljev z daljšo delovno dobo 
odgovorila, da si želijo bolj načrtnega in sistematičnega pristopa k medpredmetnemu 
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povezovanju. Rutar Ilc (2010a, str. 10) v priročniku za učitelje Medpredmetne in 
kurikularne povezave zapiše, da so se medpredmetne povezave na šolah izvajale že 
mnogo let, vendar da so bile ponavadi le plod enako mislečih učiteljev, ki so z veseljem 
sodelovali pri iskanju izzivov in želeli učencem ponuditi bolj življenjski in osmišljen pouk 
ter s tem učinkovitejše učenje in posledično trajnejše in bolj uporabno znanje. 
Ponujena priložnost, da šole presežejo občasne izvedbe medpredmetnih povezav, je 
po naših rezultatih obrodila sadove, in si večina učiteljev želi še bolj načrtno in 
sistematično pristopati k načrtovanju in izvajanju medpredmetnega povezovanja.   
 
Hipoteza 17: Učitelji, ki nimajo izkušnje z izvajanjem medpredmetnega povezovanja 
si v večji meri želijo bolj sistematičnega in bolj načrtnega pristopa k medpredmetnemu 
povezovanju.  
Tabela 23: Želja po načrtnem in sistematičnem pristopu MP glede na izkušnje z 
izvajanjem MP 
Izkušnja z 
izvajanjem 
 
 
 
Želja po načrtnem in sistematičnem pristopu  
DA NE Ne vem Skupaj  
DA f 32 20 15 67 
f % 47,8 % 29,9 % 22,4 % 100,0 % 
NE f 6 6 3 15 
f % 40,0 % 40,0 % 20,0 % 100,0 % 
Skupaj  f 38 26 18 82 
f % 46,3 % 31,7 % 22,0 % 100,0 % 
2î=0,572 (α=0,751; g=2) 
Ker niso bili izpolnjeni pogoji za uporabo χ²-preizkusa, smo uporabili Kullbackov 
preizkus. Pokazalo se je, da razlika ni statistično pomembna, zato hipotezo 
neodvisnosti obdržimo. O razlikah v želji po bolj načrtnem in sistematičnem pristopu k 
medpredmetnemu povezovanju glede na izkušnje z izvajanjem ne moremo trditi 
ničesar.  
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Iz tabele lahko razberemo, da je med učitelji, ki imajo izkušnje z izvajanjem 
medpredmetnega povezovanja 47,8 % takih, ki si želijo bolj načrten in sistematičen 
pristop, 29,9 % takih, ki si tega ne želijo in 22,4 % takih, ki so odgovorili z »ne vem«.  
Med učitelji, ki nimajo izkušnje z izvajanjem medpredmetnega povezovanja, je 40 % 
takih, ki so odgovorili, da si želijo bolj načrten in sistematičen pristop, 40 % takih, ki si 
tega ne želijo, 20 % učiteljev pa je odgovorilo, da ne vedo, ali si želijo bolj načrten in 
sistematičen pristop k medpredmetnemu povezovanju.  
Vseeno lahko iz rezultatov vidimo, da je med učitelji z izkušnjami nekaj več takih, ki si 
želijo bolj načrten in sistematičen pristop med učitelji brez izkušenj pa je več takih, ki 
si tega ne želijo.  
Pri tem bi izpostavili, da je pomemben pogoj učiteljeva pozitivna izkušnja z 
medpredmetnim povezovanjem. Kot zapiše Mihelič (2011, str. 32) lahko učitelja, ki 
nima pozitivnih izkušenj z medpredmetnim povezovanjem in se mu vpeljana novost ne 
obnese ter ne prinese željenih rezultatov, zajame malodušje in se tega ne loti več. 
Posledično učitelj nima motivacije, da bi bolj načrtno in sistematično načrtoval 
medpredmetno povezovanje.  
Vendar pa je vseeno potrebno omeniti, da ima večina učiteljev z medpredmetnim 
povezovanjem dobre izkušnje in jim prinese veliko prednosti6, zato smo sklepali, da si 
na podlagi izkušenj želijo še bolj sistematičnega in načrtnega pristopa k 
medpredmetnemu povezovanju.  
 
12.11. Preverjanje in ocenjevanje dosežka7, pridobljenega z medpredmetnim 
povezovanjem  
S sistematičnim uvajanjem medpredmetnega povezovanja je v prakso učiteljev 
prineslo tudi nov izziv in sicer, kako ugotavljati znanje, ki so ga pridobili učenci s 
pomočjo interdisciplinarnega povezovanja. Ugotavljanje znanja, ki je rezultat 
interdisciplinarnega povezovanja, je zahteven izziv (Rutar Ilc 2012, str. 17). 
                                                          
6 Več o prednostih, ki jih medpredmetno povezovanje prinese učiteljem si lahko preberete v poglavju Prednosti 
izvajanje medpredmetnega povezovanja.  
7 Izraz dosežek predstavlja skupen rezultat dveh ali več predmetov.  
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Zato smo učitelje vprašali, na kakšen način je najlažje preverjati in ocenjevati dosežke, 
ki nastanejo znotraj medpredmetnega povezovanja. Zanimalo nas je tudi, kakšne (če 
sploh) imajo učitelji izkušnje s preverjanjem in ocenjevanjem dosežka, pridobljenega z 
medpredmetnim povezovanjem.  
Na ta vprašanja so odgovarjali samo učitelji, ki imajo izkušnje z medpredmetnim 
povezovanjem.  
RV 12: Kako po mnenju učiteljev, ki imajo izkušnje z izvajanjem 
medpredmetnega povezovanja, najbolje preverimo in ocenimo dosežek, 
pridobljen z medpredmetnim povezovanjem? 
Hipoteza 18: Večina učiteljev, ki ima izkušnjo z izvajanjem medpredmetnega 
povezovanja meni, da dosežek, pridobljen z medpredmetnim povezovanjem najbolje 
preverimo in ocenimo z izdelavo seminarske naloge.  
Tabela 24: Način preverjanja dosežka 
Način preverjanja dosežka  f f % 
Pisni preizkus znanja 5 7,5 
Seminarska naloga 10 14,9 
Spis, esej 2 3,0 
Ustno spraševanje 11 16,4 
Izdelava plakata 6 9,0 
Predstavitev 30 44,8 
Izdelava spletne strani 1 1,5 
Drugo 2 3,0 
Skupaj 67 100,0 
χ² = 75,209 (α=0,000; g=7) 
Vrednost χ²-preizkusa se je pokazala za statistično pomembno. Hipotezo enake 
verjetnosti, ki pravi, da se v osnovni množici vsi odgovori pojavljajo z enako verjetnostjo 
zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Dokazali smo, da vsi odgovori v osnovni 
množici niso enako pogosti. Na podlagi vzorca sklepamo, da večina učiteljev, ki ima 
izkušnjo z izvajanjem medpredmetnega povezovanja, v hipotetični osnovni množici 
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meni, da je najboljši način za preverjanje in ocenjevanje dosežka, pridobljenega z 
medpredmetnim povezovanjem predstavitev. Naše osemnajste hipoteze, ki pravi, da 
večina učiteljev, ki ima izkušnjo z izvajanjem medpredmetnega povezovanja, meni, da 
dosežek, pridobljen z medpredmetnim povezovanjem najbolje preverimo in ocenimo z 
izdelavo seminarske naloge, ne moremo potrditi.  
Iz tabele lahko razberemo, da je največ učiteljev odgovorilo, da je najboljši način za 
preverjanje in ocenjevanje dosežka, pridobljenega z medpredmetnim povezovanjem 
ta, da učenci pripravijo predstavitev (44,8 %), sledijo mu ustno spraševanje (16,4 %), 
seminarska naloga (14,9 %), izdelava plakata (9 %), pisni preizkus znanja (7,5 %), spis 
ali esej (3 %), na zadnjem mestu sta odgovora »drugo« (učitelja, ki sta obkrožila ta 
odgovor nista zapisala kakšen je drug način) in izdelava spletne strani (1,5 %).  
Pričakovali smo, da bodo učitelji kot način preverjanja in ocenjevanja dosežka, 
pridobljenega z medpredmetnim povezovanjem na prvo mesto postavili seminarsko 
nalogo. Izhajali smo iz tega, da je zelo pogosta oblika medpredmetnega povezovanja 
ekskurzija po kateri nemalokrat učenci izdelajo seminarsko nalogo. Presenetila nas je 
pogostost odgovora, da učenci pripravijo predstavitev kot najprimernejši način 
preverjanja in ocenjevanja dosežka medpredmetnih povezav. 
Ko ugotavljamo kompleksen dosežek, ki ga pridobimo s pomočjo medpredmetnega 
povezovanja največkrat ne uporabljamo »klasičnih« načinov za preverjanje in 
ocenjevanje, kot je pisni preizkus znanja in ustno spraševanje. Ker  dosežek, pridobljen 
z medpredmetnim povezovanjem predstavlja bolj kompleksno znanje so potrebni 
drugačni načini preverjanja in ocenjevanja kot so: seminarske naloge, raziskovalne 
naloge, terensko delo, delo na ekskurzijah, eseji, govorni nastopi in ne nazadnje tudi 
predstavitev (Rutar Ilc 2010a, str. 121).  
Za te načine morajo biti pripravljeni dobri kriteriji in opisniki, ki nudijo dober analitični 
vpogled tudi v bolj kompleksne vidike znanja ter obvladanje spretnosti in veščin ter 
celo nekaterih vidikov kompetenc (prav tam, str. 121−122).  
 
RV 13: Kakšne imajo učitelji, ki imajo izkušnje z izvajanjem medpredmetnega 
povezovanja, izkušnje s preverjanjem in ocenjevanjem dosežka, pridobljenega z 
medpredmetnim povezovanjem?  
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Hipoteza 19: Večina učiteljev, ki izvaja medpredmetno povezovanje, nima izkušenj s 
preverjanjem in ocenjevanjem dosežka, pridobljenega z medpredmetnim 
povezovanjem.   
Tabela 25: Izkušnje s preverjanjem in ocenjevanjem dosežka 
Izkušnje s preverjanjem in ocenjevanjem f f %  
Zahteva preveč usklajevanja med učitelji 6 9,0 
Dosežek lahko le preverjamo, ne moremo ga 
ocenjevati, ker presega cilje iz učnega načrta  
19 28,4 
Oboje je zelo pomembno, gre za pomembne vidike 28 41,8 
Se ne odločam, nimam izkušenj 14 20,9 
Skupaj  67 100,0 
χ² = 75,209 (α=0,000; g=7) 
Vrednost χ² preizkusa se je pokazala za statistično pomembno. Hipotezo enake 
verjetnosti, ki pravi, da se v osnovni množici vsi odgovori pojavljajo z enako 
verjetnostjo, zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Dokazali smo, da vsi odgovori 
v osnovni množici niso enako pogosti. Na podlagi vzorca sklepamo, da večina učiteljev, 
ki ima izkušnje z izvajanjem medpredmetnega povezovanja, v hipotetični osnovni 
množici meni, da  je preverjanje in ocenjevanje dosežka, pridobljenega z 
medpredmetnim povezovanjem zelo pomembno, saj gre za pomembne vidike znanja, 
ki sicer težko pridejo do izraza. Naše devetnajste hipoteze, ki pravi, da večina učiteljev, 
ki izvaja medpredmetno povezovanje, nima izkušenj s preverjanjem in ocenjevanjem 
dosežka, pridobljenega z medpredmetnim povezovanjem, ne moremo potrditi. 
Dokazali smo, da eden od odgovorov prevladuje, vendar ne ta, za katerega smo 
predpostavljali, da bo najpogostejši.  
Med učitelji, ki imajo izkušnje z izvajanjem medpredmetnega povezovanja je takih, ki 
menijo, da je preverjanje in ocenjevanje dosežka, pridobljenega z medpredmetnim 
povezovanjem pomembno, saj gre pri medpredmetnem povezovanju za zelo 
pomembne vidike znanja, ki sicer težko pridejo do izraza kar 41,8 %. Na drugo mesto 
(28,4 %) so učitelji postavili odgovor, da dosežek lahko le preverjamo, ne moramo pa 
ga ocenjevati, ker presega cilje iz učnih načrtov. Sledi mu odgovor, da se za 
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preverjanje in ocenjevanja znanja ne odločijo in na tem področju nimajo izkušenj (20,9 
%), le 9 % učiteljev pa je mnenja, da preverjanje in ocenjevanje dosežka, pridobljenega 
z medpredmetnim povezovanjem zahteva preveč usklajevanja med učitelji.  
Sklepali smo, da večina učiteljev nima izkušenj s preverjanjem in ocenjevanjem 
dosežka, pridobljenega z medpredmetnim povezovanjem, ker smo izhajali iz stališč, 
da se je v gimnazijsko prakso komaj dobro začelo uvajanje medpredmetnih in 
kurikularnih povezav – preverjanje in ocenjevanje le tega pa je učitelje postavilo pred 
nove izzive. Rutar Ilc (2012, str. 43) namreč ugotavlja, da se učitelji ogibajo 
podeljevanju skupne ocene za več predmetov hkrati. V multidisciplinarne kurikularne 
povezave namreč predmeti vstopajo z ločenimi cilji – rezultati oz. dosežki se ne 
prepletajo tako kot npr. pri interdisciplinarnih povezavah, kjer že narava skupnih 
dosežkov interdisciplinarna in prinaša dodano vrednost. Če je več predmetov enako 
pomembno prispevalo k dosežku, potem je možno pri eni kurikularni povezavi (tudi če 
je interdisciplinarna) oceniti prispevke oziroma dosežke posameznih predmetov (prav 
tam, str. 44).  Smiselno je torej ugotavljati doseganje vseh načrtovanih rezultatov, 
nikakor pa ne kaže vseh dosežkov ocenjevati, ne ocenjujemo tistega, kar se ne sklada 
s cilji v učnem načrtu, ne ocenjujemo npr. tudi najbolj občutljivih dosežkov, vezanih na 
odnos, stališče posameznika (Rutar Ilc 2010a, str. 119−120).  Rezultat nas  je pozitivno 
presenetil, da se učitelji že v veliki meri posvečajo tudi preverjanju in ocenjevanju 
dosežka, pridobljenega z medpredmetnim povezovanjem, predvsem pa nas veseli to, 
da jim je to pomembno, saj učenec pri medpredmetnem povezovanju pokaže 
pomembne vidike znanja, ki sicer ne pridejo do izraza.   
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 Zaključek  
Namen naše naloge je bil ugotoviti pogostost in način izvajanja medpredmetnega 
povezovanja na gimnazijah. Zanimalo nas je, kako učitelji razumejo izraz 
medpredmetno povezovanje, v kolikšni meri menijo, da je medpredmetno povezovanje 
koristno in pomembno, ali imajo izkušnje z izvajanjem in načrtovanjem. Zanimal nas je 
didaktičen pomen z vidika učiteljev in z vidika učencev ter kakšne ovire so 
najpogostejše, da medpredmetnega povezovanja ne izvajamo. Predvsem nas je 
zanimalo tudi to, na kakšen način učitelji izvajajo medpredmetno povezovanje in kako 
pogosto ga izvajajo med samim poukom. Dotaknili smo se tudi preverjanja in 
ocenjevanja dosežka oziroma rezultata, ki nastane kot plod medpredmetnega 
povezovanja in spraševali o najboljšem načinu, kako ta dosežek oziroma rezultat 
najbolje preverjamo ter ocenjujemo.  
 
V raziskavi smo najprej ugotavljali, kako učitelji razumejo izraz medpredmetno 
povezovanje, saj je terminološka usklajenost eden izmed temeljnih pogojev za dobro 
izvajanje medpredmetnega povezovanja. Večina učiteljev izraz medpredmetno 
povezovanje razume kot obravnavanje določene učne vsebine z različnih zornih kotov 
– učna vsebina se tako obravnava širše, zato se povečuje njena uporabna vrednost.  
Mihelič (2011) je v svojem magistrskem delu prav tako raziskoval učiteljevo 
razumevanje medpredmetnega povezovanja – kjer so učitelji v največji meri odgovorili, 
da je medpredmetno povezovanje obravnavanje skupnih tem in vsebin.  
Naš rezultat nam pove, da so učitelji na medpredmetno povezovanje pogledali še iz 
višje perspektive – ne le povezovanje podobnih vsebin, pač pa tudi osvetlitev z več 
zornih kotov, z življenjskimi situacijami, so pomembni pogoji dobrega 
medpredmetnega povezovanja.  
 
Zagotovo nas je najbolje presenetil odgovor o vnaprejšnjem načrtovanju 
medpredmetnega povezovanja, saj je kar 59,7 % vprašanih odgovorilo, da  
medpredmetno povezovanje načrtujejo že pred samim začetkom šolskega leta.  
Če rezultate primerjamo z raziskavo, ki jo je leta 2008 izvedla Vesna Štemberger o 
načrtovanju in izvajanju medpredmetnih povezav, vidimo presenetljiv napredek na 
šolah. Takrat je namreč kar 91,7 % vprašanih učiteljev odgovorilo, da medpredmetnih 
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povezav ne načrtujejo, pač pa jih realizirajo spontano, ko se za to pokaže možnost 
(Štemberger 2008, str. 105).  
Zanimalo nas je tudi, na kakšen način najpogosteje izvajajo medpredmetno 
povezovanje in dobili rezultat, da učitelji v največji meri izvajajo medpredmetno 
povezovanje med samim poukom, sledijo pa odgovori projektni dan in ekskurzije, ki so 
zelo pomemben in pogost način medpredmetnega povezovanja. Ta odgovor nam je 
pokazal, da učitelji med poukom pogosto določeno snov povezujejo z drugimi 
predmeti, ne vemo pa, koliko učitelji različnih predmetov med seboj dejansko 
sodelujejo – sodelovanje je ovirano tudi zaradi nefleksibilnega urnika, ki omogoča zgolj 
eno uro določenega predmeta na dan.   
Bolj pogosto med samim poukom medpredmetno povezovanje izvajajo učitelji, ki 
poučujejo dva predmeta v primerjavi s tistimi, ki poučujejo en predmet ter učitelji, ki jim 
je timsko delo bolj pomembno. Učitelji, ki poznajo vsebine dveh predmetov vsekakor 
lažje povezujejo določeno učno snov med predmeti (predvsem tistimi, ki jih poznajo). 
Pomembno pa je medsebojno sodelovanje, kar dosežemo z dobrim timskim delom in 
kar so nam naši rezultati tudi pokazali.  
 
Iskali smo razlike med učitelji, ki so dokončali dvopredmetni študij in med tistimi, ki so 
dokončali enopredmetni študij in sicer v mnenju o tem, ali je medpredmetno 
povezovanje koristno in pomembno, saj prispeva k boljšemu razumevanju učne snovi 
ter k trajnejšemu, bolj uporabnemu in celostnemu znanju. Tako učitelji, ki so dokončali 
enopredmetni študij kot učitelji, ki so dokončali dvopredmetni študij odgovarjajo, da je 
medpredmetno povezovanje koristno in pomembno. Ta ugotovitev se nam je zdela 
pomembna in zanimiva, saj se tudi učitelji, ki so dokončali enopredmetni študij 
zavedajo pomembnosti povezovanja z drugimi predmeti.  
V zborniku prispevkov Posodobitev pouka na osnovnih šolah in gimnazijah je Žakelj 
(2013) prav tako zapisala, da so rezultati spletnega vprašalnika pokazali, da učitelji 
medpredmetnemu povezovanju pripisujejo pomembno vlogo prav zaradi 
kakovostnejšega in trajnejšega znanja, kar so v veliki meri odgovarjali tudi učitelji v 
naši raziskavi. Veseli nas, da nihče od učiteljev ni odgovoril, da je medpredmetno 
povezovanje nekoristno in nepomembno.   
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Eno izmed pomembnih vprašanj je seveda vprašanje o prednostih in pridobitvah, ki jih 
prinese medpredmetno povezovanje. Kot smo zapisali v teoriji, je eden izmed glavnih 
pogojev medpredmetnega povezovanja prepričanost zbornice, da nam medpredmetno 
povezovanje doprinese več kot »klasičen«, predmetni pouk.  
Najprej smo ugotavljali, kakšen je didaktičen pomen medpredmetnega povezovanja 
za učence in ugotovili, da učitelji v največji meri menijo, da jim medpredmetno 
povezovanje prinese bolj celostno znanje. Tak odgovor smo pričakovali, saj smo v 
teoretičnem delu večkrat poudarjali pomembnost celostnega pogleda na določen 
problem, vsebino.  
Po mnenju učiteljev ima za njih same medpredmetno povezovanje največji didaktični 
pomen ta, da učitelji med seboj tesneje sodelujejo in izmenjujejo mnenja, sledi pa mu 
odgovor, da dobijo nove ideje za poučevanje. To nam je dokazalo, da si večina 
učiteljev želi sodelovanja, timskega dela in poučevanja in da želi stran od izoliranosti 
in monotonega vsakdana.  
 
Ker vsaka didaktična novost prinese neke nove ovire, smo spraševali, kaj je 
najpogostejša ovira pri učiteljih pri izvajanju medpredmetnega povezovanja.  To smo 
spraševali učitelje, ki nimajo izkušenj z medpredmetnim povezovanjem, saj nas je 
zanimalo, kaj je za njih ovira, da teh izkušenj še nimajo. Kot najpogostejši oviri so nam 
učitelji navedli, da je za izvajanje medpredmetnega povezovanja premalo časa in ne 
dovolj fleksibilen urnik ter da organizacija šolskega pouka ne upošteva potreb po 
medpredmetnem povezovanju. Ko omenjamo premalo časa, je treba vedeti, da se 
morajo učitelji, ki se spoprijemajo z didaktičnimi novostmi, kakršno je tudi 
medpredmetno povezovanje, prilagoditi tudi na nov urnik, na ogromno usklajevanj, ki 
jih prinese timsko delo ter na fleksibilnost. Uvajanje novosti zahteva veliko učiteljevega 
časa in dela, ki nastane po njihovem zaključenem urniku. V teoriji pa smo že omenili 
nefleksibilnost urnika, ki npr. ne omogoča izvajanje dvojnih ur (tako imenovanih blok 
ur) in s tem onemogoča izvajanje medpredmetnega povezovanja med poukom (npr. 
med dvema predmetoma). Da bi lahko učitelji večkrat izvajali medpredmetno 
povezovanje bi bilo potrebno urnik prilagoditi potrebam medpredmetnega povezovanja 
– kar pomeni že vnaprej skrbno načrtovano pripravo pred začetkom šolskega leta, kar 
pa si, glede na rezultate naše raziskave, učitelji tudi želijo. Vendar pa je vseeno treba 
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poudariti, da je pomemben tudi premik v učnih načrtih, ki so še vedno sestavljeni z 
vidika predmetnega pouka.  
 
Usposobljenost učitelja, kar med drugimi pomeni tudi dobro poznavanje učnih načrtov 
in učne vsebine drugih predmetov, je eden od temeljnih pogojev za medpredmetno 
povezovanje. V naši raziskavi smo učitelje spraševali kako ocenjujejo svojo lastno 
usposobljenost za izvajanje medpredmetnega povezovanja in ugotovili, da se učitelji 
ne razlikujejo v mnenju o svoji lastni usposobljenosti glede na leta poučevanja. Razlika 
se je pojavila med učitelji, ki so dokončali dvopredmetni študij in med tistimi, ki so 
dokončali enopredmetni študij – učitelji z dokončanim dvopredmetnim študijem svojo 
usposobljenost za izvajanje medpredmetnega povezovanja ocenjujejo višje. Take 
odgovore smo pričakovali, saj učitelji z dokončanim dvopredmetnim študijem dobro 
poznajo (vsaj) dve različni področji, usposobljeni so za izvajanje (vsaj) dveh različnih 
predmetov – kar posredno vodi k boljši oceni lastne usposobljenosti.  
Prav tako se je pokazala razlika med učitelji, ki imajo izkušnje z medpredmetnim 
povezovanjem in tistimi, ki teh izkušenj nimajo – slednji slabše ocenjujejo svojo 
usposobljenost za izvajanje medpredmetnega povezovanja, seveda zaradi tega, ker 
teh izkušenj nimajo.  
 
Ugotovili smo tudi, da so največkrat pobudnik za načrtovanje in izvajanje 
medpredmetnega povezovanja učitelji sami. Učitelj je tisti, ki se odloči, kako bo 
določeno učno snov interpretiral in učencu približal. Zato se nam ta rezultat zdi dober 
– usposobljen in motiviran učitelj je najpomembnejši pogoj za izvajanje 
medpredmetnega povezovanja, čeprav je tudi naloga ravnatelja, da spodbuja različne 
oblike in metode dela in učitelja seznanja z didaktičnimi novostmi.  
 
Učitelji si, glede na dobljene rezultate, želijo bolj načrtnega in sistematičnega pristopa 
k medpredmetnemu povezovanju, kar je dobra popotnica za bolj pogosto izvajanje 
medpredmetnega povezovanja. Namen priročnika za učitelje Medpredmetne in 
kurikularne povezave, ki je izšel leta 2010, je ravno pobuda učiteljem, da presežejo 
naključna partnerstva in zgolj občasno medpredmetno povezovanje, ampak da se k 
medpredmetnemu povezovanju pristopi bolj sistematično in načrtno – rezultat naše 
raziskave se torej kaže kot dober, učitelji odgovarjajo, da si tega želijo še v večji meri.  
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Nadalje nas je zanimala problematika preverjanja in ocenjevanja dosežka, 
pridobljenega znotraj medpredmetnega povezovanja. Učitelje smo spraševali, na 
kakšen način lahko najbolje preverimo in ocenimo dosežek pridobljen z 
medpredmetnim povezovanjem. Skoraj 45 % učiteljev je odgovorilo, da je najboljši 
način za preverjanje in ocenjevanje učenčeva predstavitev, sledi ustno spraševanje in 
seminarska naloga. Vprašali smo jih tudi o njihovih izkušnjah in mnenju, kjer je večina 
učiteljev odgovorila, da je preverjanje in ocenjevanje dosežka oziroma rezultata, 
pridobljenega z medpredmetnim povezovanjem pomembno, saj gre pri 
medpredmetnem povezovanju za zelo pomembne vidike znanja, ki sicer težko pridejo 
do izraza (učenci pokažejo svoja močna področja). Tudi te ugotovitve so nas 
razveselile, saj je preverjanje in ocenjevanje dosežkov tudi povratna informacija za 
učitelje, kot izvajalce medpredmetnega povezovanja. Menimo, da je dobro, da so šli 
učitelji korak naprej – ne le s samim izvajanjem medpredmetnega povezovanja, pač 
pa da je pomembno dosežek, kot skupen rezultat dveh ali več predmetov, pridobljen z 
medpredmetnim povezovanjem, tudi preveriti ali oceniti.  
Tudi učencem to omogoča povratno informacijo. Pri medpredmetni povezavi gre 
ponavadi za »na novo komponirana znanja«, ki mogoče na prvi pogled celo presegajo 
zapise v učnih načrtih, vendar natančnejši razmislek pokaže, da se v interdisciplinarnih 
dosežkih pogosto zrcalijo splošni cilji predmetov. Cilje, ki jih dosežemo s pomočjo 
medpredmetnega povezovanja, je težje ugotavljati, kaj šele meriti, vendar ni povsem 
nemogoče. Moramo se zavedati, da če je določen interdisciplinarni dosežek presegel 
cilje v učnih načrtih, tega ne moremo ocenjevati. Vseeno pa lahko preverjamo in 
dajemo o tem povratno informacijo (Rutar Ilc 2010a, str. 117).  
Vsekakor je smiselno ugotavljati doseganje vseh načrtovanih rezultatov – doseganje 
rezultatov pri posameznih predmetih in doseganje skupnih rezultatov – in o tem podati 
povratno informacijo. Če dosežka ne ugotavljamo, ne preverjamo, potem nehote 
dajemo sporočilo, da nas rezultati ne zanimajo in da niso pomembni (prav tam, str. 
119).  
 Ugotovili smo, da so v letih, ko je izšel priročnik za učitelje Medpredmetne in 
kurikularne povezave (Rutar Ilc in Pavlič Škerjanc 2010), ki edini zajema to temo na 
gimnazijah in srednjih šolah, na šolah naredili velik korak naprej in je postalo 
medpredmetno sodelovanje stalnica in ne več samo naključna popestritev delavnika. 
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Sedaj so »na vrsti še učni načrti«, da učiteljem omogočijo bolj pregledno in ciljno 
naravnano možnost izvajanja medpredmetnega povezovanja.  
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 Priloga  
Priloga A: Anketni vprašalnik za učitelje na gimnazijah  
Anketni vprašalnik za učitelje na gimnazijah  
Spoštovani učitelji! 
Sem Urška Oblak, študentka pedagogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani, in pišem 
diplomsko delo z naslovom Medpredmetno povezovanje v gimnazijah.  
Da bi pridobila odgovore, ki jih potrebujem za svojo raziskavo, vas prosim, da odgovorite 
na spodaj zastavljena vprašanja. Anketni vprašalnik je anonimen in rezultati bodo 
uporabljeni izključno za izdelavo moje diplomske naloge.  
 
Zahvaljujem se vam za vaše sodelovanje.  
 
1. Spol: M  Ž 
 
2. Leta delovne dobe: _____ let  
 
3. Dokončali ste:  
a) Enopredmetni študij 
b) Dvopredmetni študij 
 
4. Koliko predmetov poučujete?  
a) En predmet 
b) Dva predmeta (ali več)  
 
5. Obkrožite v katero skupino spada predmet, ki ga poučujete:  
a) Geografija, zgodovina  
b) Umetnost, glasba 
c) Matematika, fizika, kemija, biologija 
d) Tuji jezik 
e) Slovenščina 
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f) Šport 
g) Informatika 
h) Filozofija, sociologija, psihologija 
i) Drugo 
6. Katera izmed naštetih trditev po vašem mnenju najbolje opredeli medpredmetno 
povezovanje? (obkrožite samo 1 odgovor) 
a) Medpredmetno povezovanje je povezovanje dveh ali več predmetov, ki imajo 
sorodne cilje in jih je lahko uresničiti pri več predmetih hkrati.  
b) Medpredmetno povezovanje je povezovanje dveh ali več predmetov, ki imajo 
podobno vsebino in obravnavajo podobno tematiko.  
c) Medpredmetno povezovanje je obravnavanje določene učne vsebine ali 
problema z različnih zornih kotov – učna vsebina se obravnava širše, zato se 
povečuje njena uporabna vrednost. 
d) Medpredmetno povezovanje je sodelovanje dveh ali več predmetov v skupnih 
aktivnostih, ki se jih organizira na primer v sklopu ekskurzij, projektnih dni.  
e) Medpredmetno povezovanje je povezovanje učne snovi enega predmeta iz 
letnika v letnik.  
 
7. V kolikšni meri se strinjate s trditvijo: Medpredmetno povezovanje je pomembno in 
koristno, saj prispeva k boljšemu razumevanju učne snov ter trajnejšemu, bolj 
uporabnemu in celostnemu znanju. 
1 – sploh se ne strinjam 
2 – se ne strinjam 
3 – niti se strinjam, niti se ne strinjam 
4 – se strinjam 
5 – se popolnoma strinjam 
 
8. Ali imate izkušnje z izvajanjem medpredmetnega povezovanja?  
a) DA 
b) NE (če ste odgovorili z NE, potem prosim nadaljujte z odgovarjanjem na 
vprašanje številka 14).  
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9. Kdaj začnete z načrtovanjem medpredmetnega povezovanja, ki ga boste izvajali 
med šolskim letom pri pouku?  
a) Z načrtovanjem medpredmetnega povezovanja, ki ga bom izvajal, pričnem že 
pred začetkom šolskega leta.  
b) Medpredmetno povezovanje načrtujem sproti, pred vsako šolsko uro, kjer se 
učna snov povezuje z drugimi predmeti.  
c) Medpredmetnega povezovanja ne načrtujem, zgodi se spontano.  
 
10. Na kakšen način najpogosteje izvajate medpredmetno povezovanje? (obkrožite 
samo 1 odgovor)  
a) Ekskurzije. 
b) Šola v naravi. 
c) Projektni dan.  
d) Športni dan.  
e) Ogled in analiza filma.  
f) Referat ali seminarska naloga.  
g) Med poukom (učna ura). 
h) Drugo: ___________  
 
11. Kako pogosto izvajate medpredmetno povezovanje med samim poukom?  
a) Nikoli.  
b) Enkrat letno. 
c) Enkrat mesečno. 
d) Več kot enkrat mesečno.   
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12. Kako lahko po vašem mnenju najbolje preverimo in ocenimo učenčev dosežek 
(uporabila sem izraz dosežek, ki predstavlja skupen rezultat dveh ali več 
predmetov), pridobljen z medpredmetnim povezovanjem? (obkrožite samo 1 
odgovor) 
a) Pisni preizkus znanja.  
b) Seminarska naloga.  
c) Učenci napišejo spis, esej.  
d) Z ustnim spraševanjem učencev.  
e) Izdelava plakata.  
f) Učenci pripravijo predstavitev.  
g) Izdelava spletne strani.  
h) Drugo: ______________  
 
13. Kakšne so vaše izkušnje s preverjanjem in ocenjevanjem učenčevega dosežka 
(uporabila sem izraz dosežek, ki predstavlja skupen rezultat dveh ali več 
predmetov), pridobljenega z medpredmetnim povezovanjem? (obkrožite samo 1 
odgovor)  
a) Preverjanje in ocenjevanje dosežka pridobljenega z medpredmetnim 
povezovanjem zahteva preveč usklajevanja med učitelji.  
b) Dosežek lahko le preverjamo in podamo povratno informacijo, ne moremo pa 
ga ocenjevati, ker presega cilje iz učnih načrtov.  
c) Preverjanje in ocenjevanje dosežka, pridobljenega z medpredmetnim 
povezovanjem je pomembno, saj gre pri medpredmetnem povezovanju za zelo 
pomembne vidike znanja, ki sicer težko pridejo do izraza (učenci pokažejo svoja 
močna področja).  
d) Za preverjanje in ocenjevanje dosežka pridobljenega z medpredmetnim 
povezovanjem se ne odločam, na tem področju nimam izkušenj. 
 
14. Kako ocenjujete svojo strokovno usposobljenost za medpredmetno povezovanje? 
Na spodnji lestvici obkrožite 1 odgovor.   
1 – Zelo slabo 
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2 – Slabo 
3 – Niti slabo niti dobro 
4 – Dobro  
5 – Zelo dobro  
15. Kakšen je po vašem mnenju didaktični pomen medpredmetnega povezovanja za 
učence? (obkrožite samo 1 odgovor)  
a) Učencem prinese trajnejše znanje.  
b) Učencem prinese celostno znanje.  
c) Učenci se hitreje naučijo učno vsebino.  
d) Učenci so bolj motivirani.  
e) Učencem je delo bolj zanimiv.  
f) Učenci so bolj miselno aktivni. 
g) Učenci bolj sodelujejo med seboj.  
h) Učenci določeno učno snov lahko uporabijo pri več predmetih. 
  
16. Kakšen je po vašem mnenju didaktični pomen medpredmetnega povezovanja za 
vas učitelje? (obkrožite samo 1 odgovor)  
a) Prihranim čas pri učnih pripravah.  
b) Pouk izpeljemo bolj ekonomično. 
c) Skupne dejavnosti popestrijo moj delavnik.  
d) Dobim nove ideje za poučevanje.  
e) Učitelji med seboj tesneje sodelujemo in izmenjujemo mnenja.  
f) Spoznam druge predmete in si širim obzorja.  
g) Ne vidim prednosti. 
 
17. Katere so po vašem mnenju najpogostejše ovire pri izvajanju medpredmetnega 
povezovanja? (obkrožite samo 1 odgovor)  
a) Za izvajanje medpredmetnega povezovanje nisem dovolj usposobljen.  
b) Za izvajanje medpredmetnega povezovanja je premalo časa.  
c) Urnik ni dovolj fleksibilen, organizacija šolskega pouka ne upošteva potreb po 
medpredmetnem povezovanju.  
d) Učitelji se razlikujemo po načinu poučevanja.  
e) Učitelji med seboj premalo sodelujemo.   
f) Učni načrti so vsebinsko in časovno neusklajeni.  
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g) Učitelji z medpredmetnim povezovanjem nimamo dobrih izkušenj – izvedeno 
medpredmetno povezovanje ni prineslo želenih rezultatov.  
h) Drugo: ______________________________________________________ 
 
18. Kdo je na vaši šoli največkrat pobudnik za medpredmetno povezovanje? (obkrožite 
samo 1 odgovor) 
a) Učitelji. 
b) Ravnatelj. 
c) Učenci. 
d) Šolski svetovalni delavec. 
e) Nihče. 
 
19. Ocenite, kako pomembno je po vašem mnenju timsko delo na šoli za izvajanje 
medpredmetnega povezovanja?  
a) Sploh ni pomembno. 
b) Dokaj nepomembno. 
c) Niti pomembno niti nepomembno 
d) Dokaj pomembno.  
e) Zelo je pomembno.  
 
20. Ali želite, da bi se na vaši šoli medpredmetnega povezovanja lotevali bolj načrtno 
in sistematično (npr. že pred začetkom šolskega leta v letnih učnih pripravah)?   
a) DA 
b) NE 
c) Ne vem 
 
 
21. Če bi želeli še karkoli dodati glede medpredmetnega povezovanja, pa vas v 
anketnem vprašalniku nisem vprašala, prosim, napišite spodaj.  
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________  
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IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
 
 
Spodaj podpisana Urška Oblak izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom 
Medpredmetno povezovanje v gimnazijah moje  avtorsko delo in da se strinjam z 
objavo v elektronski obliki  na spletnih straneh Oddelka za pedagogiko in andragogiko. 
 
 
 
Ljubljana, 13. 6. 2016        Urška Oblak  
 
 
 
 
